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Tiivistelmä  
Tutkimuksessa tarkasteltiin autistisesti käyttäytyvän lapsen ja hänen vanhempansa välis-
tä sanallista vuorovaikutusta Pivotal Response Training (PRT) –intensiivijakson ohjaus- ja 
seurantavaiheessa. Lisäksi selvitettiin, millaisin keinoin ohjaaja tukee vuorovaikutuksen 
kehittymistä intensiivijakson aikana. Tutkimusaineistona oli videoaineisto, joka oli kuvat-
tu intensiivijaksolta. Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus yhdestä päiväkoti-ikäisestä 
autistisesta lapsesta, Elmeristä.  
 
Tutkimus osoitti, että PRT-intensiivijakson edetessä Elmerin ja hänen vanhempansa väli-
nen vuorovaikutus lisääntyi ja uutena piirteenä vuorovaikutukseen tulivat erilaiset kes-
kustelutilanteet Elmerin ja vanhemman välillä. Vanhempi käytti yhden, kahden ja kolmen 
sanan mittaisia iskusanoja intensiivijaksolla. Vanhemman käyttämät iskusanat vähenivät 
jakson edetessä. Elmeri tuotti intensiivijaksolla sanallisena ilmaisuna tavuja, sanoja, isku-
sanan kaltaisia sanoja, iskusanoja vastaavia sanoja sekä spontaaneja ilmaisuja. Seuran-
tavaiheessa Elmeri teki myös vuorovaikutusaloitteita. Elmerin tuottamat spontaanit ilmai-
sut lisääntyivät intensiivijakson ohjausvaiheessa. 
 
Tutkimustulosten perusteella ohjaajalla oli viisi erilaista keinoa toiminnassaan tukea El-
merin ja vanhemman välisen vuorovaikutuksen kehittymistä. Näitä keinoja olivat sanalli-
nen neuvonta, palautteen antaminen, tilanteen luominen, tilanteen ohjaaminen ja tilan-
teeseen osallistuminen. Edellä mainittujen keinojen perusteella ohjaajan toiminta jaettiin 
deklaratiiviseen ja imperatiiviseen toimintaan. Tilanteen luominen, tilanteen ohjaaminen 
ja tilanteeseen osallistuminen olivat suorempia ja tarkempia keinoja sekä liittyivät me-
neillä olevaan tilanteeseen kuin sanallinen neuvonta ja palautteen antaminen.  
 
Tutkielman tulokset vahvistavat aiemmissa tutkimuksissa saatuja tuloksia siitä, että PRT-
menetelmän avulla voidaan tukea autistisesti käyttäytyvän lapsen vuorovaikutustaitoja 
sekä sanallisen ilmaisun kehittymistä. Tutkimustietoa ei ole viime aikoina julkaistu lap-
sen, vanhemman ja ohjaajan toiminnan tarkastelusta yhtä aikaa. 
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Abstract 
 
The purpose of this study was to examine the interaction between an autistic child and 
his parent and how this interaction can be supported with Pivotal Response Training 
(PRT). In this study was also analyzed how the trainer can support the development of 
parent-child interaction during an intensive PRT period. The research data consist of vid-
eo recordings. This study was a qualitative case study of a preschool-aged child with au-
tism, Elmeri.   
 
The results showed that the interaction between Elmeri and his parent increased during 
the intensive period. A new feature in Elmeri’s and his parent’s interaction were different 
kinds of conversation situations. The parent used prompts of one, two and three words. 
The prompts, which the parent used, decreased during the intensive period. Elmeri’s ver-
bal expressions included syllables, words, words like prompts, words equivalent to 
prompts and spontaneous verbal expressions. Elmeri produced more spontaneous verbal 
expressions during the guidance period. In addition, Elmeri made initiations to social in-
teraction during the follow up period. 
 
According to the results, the trainer used five different kinds of actions to support 
Elmeri’s and his parent’s interaction during the intensive period. Actions included provid-
ing verbal information, giving feedback, creating a situation, instructing a situation and 
participating in situation. Creating the situation, instructing the situation and participating 
in the situation were more direct and specific than providing verbal information and giv-
ing feedback. In addition, those actions were targeted to the ongoing situation.  
 
The results of study confirm that PRT-training can support an autistic child’s verbal ex-
pressions and social interaction skills. Interesting about this study was to examine the 
child, parent and trainer’s action at the same time. 
 
Keywords 
autistic child, parent-child interaction, verbal communication, pivotal response training, 
trainer’s action  
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1 JOHDANTO 
 
 
 
Päiväkoti-ikäinen Elmeri on leikkimässä leikkikentällä. Hänellä on mukanaan äiti sekä 
pikkusisko. Elmeri katselee ympärilleen ja lähtee tutkimaan leikkipuistoa. Hän leikkii 
yksin muista lapsista erillään katsellen samalla äitiä ja siskoa. Kun Elmerillä tulee asi-
aa äidilleen, hän herättää äidin huomion eleillä ja ottaa äitiinsä katsekontaktin. Äiti 
kysyy Elmeriltä: ”Haluatko liukumäkeen?” ja Elmeri vastaa nyökkäämällä. Edellä oleva 
kuvaus on ote havaintomuistiinpanoista, jotka on tehty tämän tutkielman videoaineis-
ton pohjalta. Elmerillä on päädiagnoosinaan lapsuusiän autismi. Itseäni Elmerin ta-
pauksessa kiinnostaa hänen ja hänen vanhempansa välinen sanallinen vuorovaikutus 
ja miten sen kehittymistä voidaan tukea Pivotal Response Training (PRT) -menetelmän 
avulla. 
 
Elmeri ja hänen vanhempansa ovat mukana Honkalampi-säätiön kuntoutus- ja oh-
jauspalveluyksikön Fondon alaisuudessa toimivan PRT-keskuksen järjestämällä inten-
siivijaksolla. Intensiivijakson aikana perhettä ohjataan käyttämään PRT–menetelmää. 
Tässä tutkielmassa tarkastelen sitä, millaisena Elmerin ja hänen vanhempansa sanalli-
nen vuorovaikutus ilmenee intensiivijakson ohjaus- ja seurantavaiheen aikana ja mil-
laisin keinoin ohjaaja toiminnallaan tukee tämän vuorovaikutuksen kehittymistä. To-
teutin tutkielman laadullisena tapaustutkimuksen. 
 
Honkalampi-säätiön kliininen tutkimus- ja kuntoutusyksikkö toteutti PRT-projektin 
vuosina 2005–2008. Projekti oli Raha-automaattiyhdistyksen (RAY) rahoittama ja sen 
tavoitteena oli PRT-menetelmän vakiinnuttaminen osaksi lasten ja nuorten kuntoutus-
ta. (Hyytiäinen, Kinnunen, Timonen & Ylönen 2009, 7.) Projektin päättymisen jälkeen 
Honkalampi-säätiön PRT-keskus on edelleen kehittänyt toimintaa sekä PRT-
menetelmän soveltamista.  Menetelmän kehittämisen kannalta on tärkeää saada lisää 
tietoa liittyen niin lapsen, vanhemman kuin ohjaajankin toimintaan PRT-tilanteissa. 
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Viime vuosina ei ole julkaistu kansallista tutkimustietoa, jossa nämä kolme näkökul-
maa PRT-tilanteissa tapahtuvaan toimintaan olisi yhdistetty.  
 
Aloittaessani pro gradu –tutkielman teon keväällä 2014 lähdin Honkalampi-säätiön 
kuntoutus- ja ohjauspalveluyksikön alaisuudessa toimivan PRT-keskuksen toiveesta 
tutkimaan PRT-menetelmää. Kyseinen aihe kiinnosti erityisesti sen takia, että tutkiel-
man teon yhteydessä pääsin tutustumaan tarkemmin yhteen kuntoutusmenetelmään 
ja siihen, kuinka sen avulla voidaan tässä tapauksessa tukea autistisen lapsen vuoro-
vaikutustaitojen ja sanallisen ilmaisun kehittymistä. Omaa mielenkiintoa autismia koh-
taan on lisännyt se, että olen toiminut erityislastenkerhoissa, joissa on ollut mukana 
autistisesti käyttäytyviä lapsia. Autismiin liittyvää tutkimusta on tehty eri näkökulmis-
ta. Koen tärkeänä sen, että autismiin liittyvää tutkimusta tehdään edelleen muun mu-
assa siitä syystä, että voidaan vähentää autismin yhteydessä ilmeneviä vaikeuksia ja 
lisätä sitä kautta autististen henkilöiden sosiaalisia taitoja. Tulevana erityisopettajana 
näen, että itselleni on hyötyä siitä, että tutkielmaa tehdessä olen päässyt tutustumaan 
tarkemmin yhteen autistisille henkilöille suunnattuun menetelmään. 
 
Autismin kirjo on sateenvarjotermi, joka käsittää muun muassa autismin ja Aspergerin 
syndrooman (World Health Organization 2013, 6). Autismin kirjoon kuuluvien lasten 
määrä on lisääntynyt viimeisten 20 vuoden aikana (Solomon & Chung 2012, 250). 
Arvioidaan, että 160 ihmisestä yksi kuuluu autismin kirjon piiriin (World Health Or-
ganization 2013, 6). Keskeisinä piirteinä autismiin nähdään kuuluvaksi erilaiset puut-
teet sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja kommunikoinnissa sekä käyttäytymisen tois-
tavuudessa (Hume, Loftin & Lantz 2009, 1329; Smith 2010, 312; World Health Or-
ganization 2013, 6). Nämä piirteet ilmestyvät yleensä kolmanteen ikävuoteen men-
nessä (Smith 2010, 312). Autismi on elinikäinen kehityksellinen häiriö, joka vaikuttaa 
henkilön tapaan kommunikoida ja olla yhteydessä toisten henkilöiden kanssa (Bog-
dashina 2006, 21).  
 
Autistisesti käyttäytyvien lasten sosiaalinen vuorovaikutus sekä kielelliset taidot ovat 
olleet viime aikoina tutkimusten kohteina (Genc & Vuran 2013, 1730). Kommunikoin-
nin vaikeudet ovat yksi keskeisistä autismin diagnosoinnin piirteistä (Bogdashina 
2005, 169). Smith (2010, 312) toteaa autististen lasten eroavan toisistaan niin sosiaa-
lisilta taidoiltaan kuin kielellisiltä kyvyiltään. Hänen mukaansa osa lapsista voi käyttää 
sanallista ilmaisua, kun taas osa ei käytä ollenkaan. Lisäksi lasten välillä on eroavai-
suutta siinä, haluavatko he olla vuorovaikutuksessa vertaistensa kanssa.  
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Tässä tutkielmassa tarkastelen sitä, kuinka PRT-menetelmän avulla tuetaan yhden 
autistisen lapsen, Elmerin, vuorovaikutustaitoja sekä sanallista ilmaisua. Vuorovaiku-
tuskumppanina Elmerillä tutkimusaineistossa oli oma vanhempi. Pivotal Response 
Training (PRT) –menetelmä on yksi luonnollisista menetelmistä autistisesti käyttäyty-
vien lasten kuntoutuksessa (Schreibman 2005, 161; Stahmer, Suhrheinrich, Reed, 
Bolduc & Schreibman 2010, 265). Se pohjautuu sovelletun käyttäytymisterapian (Ap-
plied Behavior Analysis, ABA) periaatteisiin (Genc & Vuran 2013, 1730). Menetelmässä 
liitetään käyttäytymisterapeuttinen lähestymistapa lasta motivoivaan toimintaan, jon-
ka avulla tuetaan lapsen kielen kehitystä (Hyytiäinen ym. 2009, 10).  PRT-
menetelmässä keskitytään lisäämään ja vahvistamaan lapsen yrityksiä vastata van-
hemman tekemään vuorovaikutusaloitteiseen. Yritysten vahvistaminen lisää lapsen 
yritysten määrää ja tarkkuutta. Näin syntyy positiivisen vahvistamisen kierre, jossa 
tuotetaan lisää oppimismahdollisuuksia. (Koegel, Koegel, Vernon & Brookman-Frazee 
2010, 328.)  Elmerin tapauksessa PRT-menetelmän avulla tuetaan hänen vuorovaiku-
tustaitojaan sekä sanallista ilmaisua. Lisäksi tarkastelen, millaisia keinoja ohjaaja, 
joka opastaa vanhempia PRT-menetelmän käyttöön, käyttää tukiessaan Elmerin ja 
hänen vanhempansa välisen vuorovaikutuksen kehittymistä. 
 
Honkalampi-säätiön PRT-keskus toteuttaa perheille erilaisia kuntoutusjaksoja. Pisin 
kuntoutusjakso on intensiivijakso, jossa ohjausta annetaan perheelle kuudesta kah-
deksaan viikkoa. Samaan aikaan ohjausta toteutetaan lapsen tai nuoren lähiympäris-
tössä. Jakso sisältää seurantakäynnit intensiivijakson päätyttyä. (Honkalampi-säätiö 
2015.) Elmerin tapauksessa kyse on edellä kuvatusta intensiivijaksosta, jonka avaan 
tarkemmin tutkimuksen toteutus -luvussa. Intensiivijakson aikana Elmerin vanhemmat 
harjoittelevat PRT-menetelmän käyttöä Elmerin kanssa ohjaajan opastuksella ja sovel-
tavat menetelmää arjessa. PRT-menetelmän käytöstä voidaan käyttää arjessa lyhy-
emmin nimitystä pertsailu.  
 
Tutkielman teoriataustan aluksi määrittelen autismia ja, millaista autistisesti käyttäy-
tyvän lapsen sanallinen kommunikointi ja vuorovaikutus ovat. Teoriataustan lopussa 
esittelen erilaisia autististen lasten vuorovaikutus- ja kommunikointitaitojen tukemi-
seen soveltuvia kuntoutus- ja opetusmenetelmiä. Tässä luvussa avaan tarkemmin 
PRT–menetelmän. Tutkielman teoriataustan jälkeen esittelen tutkimustehtävän ja tut-
kimuskysymykset, jonka jälkeen kerron, kuinka toteutin tutkimuksen. Luvussa 7 on 
esitetty tutkimuksen tulokset, jonka jälkeen luvussa 8 nivon tutkimuksen keskeiset 
tulokset tutkielman teoriataustaan sekä tarkastelen luotettavuuteen ja eettisyyteen 
liittyviä seikkoja. Lopussa esittelen jatkotutkimusaiheita tutkielman aiheeseen liittyen.  
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2 AUTISTISESTI KÄYTTÄYTYVÄ LAPSI 
 
 
 
Autismia on aina ollut olemassa, mutta sen tunnistamisen nähdään alkaneen vasta 
1900-luvun puolivälissä amerikkalaisen psykiatrin, Leo Kannerin, toimesta (Boucher 
2009, 4; Frith 2003, 5; Koegel & Lazebnik 2004, 2; Schreibman 2005, 27). Kanner 
esitti autismin olevan neurokehityksellinen tila, jolla on biologinen pohja (Boucher 
2009, 9). Nykyään autismin kirjon vaikeuksien nähdään olevan neurologisia häiriöitä, 
joiden syytä ei tunneta (Cotugno 2009, 1268; Hill & Frith 2006, 1). Haebig, McDuffie 
ja Weismer (2013, 2218) ovat myös todenneet autismin olevan neurokehityksellinen 
tila, joka vaikuttaa useisiin alueisiin kognitiossa ja kielessä. Autistisilla lapsilla voi olla 
muitakin kehityksen pulmia, kuten tarkkaavaisuuden häiriöitä ja kielellisiä vaikeuksia 
(Frith 2003, 67). 
 
Koegel ja LaZebnik (2004, 1) muistuttavat, että jokainen autismin kirjoon kuuluva 
lapsi on erilainen ja kehittyy eri tavoin. Toisilla autismin piirteet tulevat selvemmin 
esille kuin toisilla (Bogdashina 2006, 21; Smith 2010, 312). Frith (2003, 1) toteaa 
autismin olevan häiriö, joka vaikuttaa henkilön psyykkisen kehitykseen. Hän näkee 
autismin piirteiden vaihtelevan eri ikäkausina. Toiset autismin piirteet voivat tulla esil-
le vasta myöhemmin ja toiset puolestaan voivat hävitä. Hänen mukaansa autismin ja 
kehityksen suhde on molemminpuolinen, jossa kehitys vaikuttaa autismiin ja sen piir-
teiden esiintymiseen ja autismi puolestaan vaikuttaa henkilön kehitykseen. Grayn ja 
Tongen (2001, 225) mukaan suuri osa autismin piirteistä liittyy sosiaalisen vuorovai-
kutuksen vastavuoroisuuteen sekä sanalliseen ja sanattomaan kommunikointiin. 
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2.1 Autismin määrittelyä 
 
Kannerin vuonna 1943 ilmestynyt artikkeli sisälsi ensimmäisen yksityiskohtaisen ta-
pauskuvauksen ja oli samalla ensimmäinen teoreettinen yritys autismin selittämiseen 
(Frith 2003, 5). Kannerin kuvailemien autismin piirteiden myötä autismi on alettu tun-
nistamaan (Koegel ym. 2010, 327; Sze & Koegel 2006, 118).  
 
ICD-10 –tautiluokituksen mukaan autismi lukeutuu laaja-alaisten kehityshäiriöiden 
joukkoon. ICD-10:ssä lapsuusiän autismi toimii yläkäsitteenä autistiselle häiriölle, in-
fantiilille autismille sekä psykoosille, Kannerin oireyhtymällä ja lapsuuden autismille. 
(Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2011, 274.) Diagnosointi on haastavaa, koska biolo-
gista syytä autismille ei ole löydetty (Koegel & LaZebnik 2004, 2). Asiantuntijat ovat 
kuitenkin yhtä mieltä siitä, että tiettyjä käyttäytymisen piirteitä voidaan käyttää kri-
teereinä autismin diagnosoinnissa (Frith 2003, 8). Autistisesti käyttäytyvillä henkilöillä 
on todettu olevan yhdistävinä tekijöinä vaikeudet sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja 
kommunikoinnissa sekä toiminnan rajoittuneisuudessa (Burnette, Mundy, Meyer, Sut-
ton, Vaughan & Charak 2005, 63; Gray & Tonge 2001, 221; Hill & Frith 2006,1; Karst 
& Van Hecke 2012, 247; Koegel & LaZebnik 2004, 2; Loth, Goméz & Happé 2007, 
449; Strid, Heimann & Tjus 2013, 26; White 2012, 114).  
 
Yksi merkittävin autismin piirre on puutteet sosiaalisessa käyttäytymisessä (Cotugno 
2009, 1268; Koegel & LaZebnik 2004, 133, 135; Schreibman 2005, 28). Autistisesti 
käyttäytyvät lapset voivat välttää tai olla huomioimatta toisten henkilöiden tekemiä 
aloitteita ja ovat mieluummin yksin (Schreibman 2005, 28). Heidän voi olla vaikeaa 
tulkita toista henkilöä ja hänen sanatonta käyttäytymistään. Näin ollen heillä voi esiin-
tyä vaikeuksia sosiaalisessa ja emotionaalisessa vastavuoroisuudessa. (Cotugno 2009, 
1268.) 
 
Cotugnon (2009) mukaan vaikeuksia autistisen henkilön kommunikointiin voivat ai-
heuttaa muun muassa käyttäytymisen rajoittuneisuus ja stereotyyppisyys sekä jäyk-
kyys, joustamattomuus ja käyttäytymisen kapea-alaisuus. Nämä edellä mainitut teki-
jät voivat vaikeuttaa myös vuorovaikutuksen luomista vertaisten kanssa. Tuloksena 
voi usein olla sosiaalisten kontaktien välttäminen, yliherkkyys sosiaalisille tilanteille ja 
niiden ymmärtämättömyys sekä vaikeus seurata sosiaalisia sääntöjä ja odotuksia. 
(Cotugno 2009, 1268.) 
 
Autismin kirjoon kuuluu moninaisia neurologisia ja kehityksellisiä häiriöitä (Karst & 
Van Hecke 2012, 247).  Tonn ja Obrzut (2005) toteavat autismiin liittyvän neuropsy-
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kologisia puutteita monilla alueilla, jotka ovat todennäköisesti merkkinä siitä, että 
useat aivojen alueet liittyvät autismiin. Heidän mukaansa autismin ymmärtämisen 
neuropsykologiseksi kehitysasteeksi vaatii harkitsemaan aivorakenteiden ja käyttäy-
tymisen toimintojen välistä suhdetta. Kuitenkin autismin käsittäminen neuropsykolo-
giseksi tilaksi on sekä haastavaa että monimutkaista. Toisaalta on olemassa selkeitä 
piirteitä, jotka ovat yleisiä autismissa, mutta toisaalta kuitenkin käyttäytymisen kaava 
vaihtelee suuresti. (Tonn & Obrzut 2005, 409, 414, 417.) 
 
 
2.2 Autismia selittävät teoriat  
 
Autismitutkimuksen yhtenä keskeisenä tavoitteena on useamman vuosikymmenen 
ajan ollut ymmärtää niitä kognitiivisia prosesseja, jotka ovat yhteydessä autismin tun-
nusomaisiin puutteisiin kommunikoinnissa, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja käyt-
täytymisen joustavuudessa (Burnette ym. 2005, 63). Autismia on tarkasteltu usein 
kolmesta teoreettisesta näkökulmasta: eksekutiivinen teoria, koherenssiteoria ja mie-
len teoria. Näitä kolmea näkökulmaa on tutkittu käyttäytymisen toimintojen piirteinä 
autismissa. Teoriat pohjautuvat siihen, että autistisesti käyttäytyvät henkilöt toimivat 
eri tavalla joissakin asioissa, kuten tehtävien suunnittelussa, kuin tyypillisesti kehitty-
neet henkilöt. (Best, Moffat, Power, Owens & Johnstone 2008, 840.) 
 
 
2.2.1 Eksekutiivinen teoria 
 
Yksi teoria, jolla selitetään autismin kognitiivisia vajeita, on teoria eksekutiivisesta 
toiminnasta (Schreibman 2005, 118). Eksekutiiviseen toimintaan nähdään kuuluvan 
eritasoisia taitoja ja kykyjä, jotka usein liittyvät käyttäytymisen hallinnan korkeam-
paan tasoon (White 2012, 114–115). Tällaisia ovat muun muassa kyky suunnitella 
ratkaisu ja toteuttaa se, kyky arvioida omaa toimintaansa ja muuttaa se tilanteeseen 
sopivaksi (Bogdashina 2006, 50-51; White 2012, 114-115). Eksekutiivinen toiminta 
käsittää kyvyn vapauttaa mieli ohjaamaan käyttäytymistä meneillä olevassa tilantees-
sa ja kontekstissa (Bogdashina 2006, 50). Tehdäkseen tavoitesuuntautuneen suunni-
telman henkilön tulee kyetä harkitsemaan monia eri tekijöitä ja päättää paras strate-
gia tavoitteen saavuttamiseksi. Joustavuus ja kyky muuttaa toiminnan suuntaa vaih-
tuvissa olosuhteissa ovat eksekutiivisen eli toimeenpanevan toiminnan merkkejä. 
(Frith 2003, 177-178; Schreibman 2005, 118.)  
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Eksekutiivisen toiminnan puutteet voivat olla osallisena vaikeuksiin itsenäisessä käyt-
täytymisessä, koska yksi eksekutiivisen toiminnan piirre on oman toiminnan sääntely 
ja hallinta. Oman toiminnan sääntelyyn ja hallintaan kuuluu muun muassa oman toi-
minnan arviointi sekä aloitteiden tekeminen. (Hume ym. 2009, 1330.) Semrud-
Clikeman, Walkowiak, Wilkinson ja Butcher (2010, 1017) toteavat eksekutiiviseen 
toimintaan liittyvän kyvyn suunnitella, järjestää tietoa työmuistissa sekä kehittää ja 
arvioida sopivia toimia tietoon liittyen.  Näiden toimintojen avulla yksilö pystyy toimi-
maan itsenäisesti ja tarkoituksenmukaisesti. He toteavat tarkkaavaisuuden vaikeuk-
sien voivan aiheuttaa puutteita eksekutiivisessa toiminnassa kuten nopeassa ja tar-
kassa tiedon prosessoinnissa. Frithin (2003, 177-178) mukaan eksekutiiviset kyvyt 
ovat korvaamattomia pidettäessä yllä useita tehtäviä yhtä aikaa sekä vaihdellessa 
niiden välillä. Autismissa eksekutiivisen toimintojen vaikeudet on yhdistetty luonneh-
timaan toistavaa ja kankeaa käyttäytymistä sekä oivaltamisen puutetta (Semrud-
Clikeman, Fine & Bledsoe 2014, 331). Autismin lisäksi eksekutiivisten toimintojen vai-
keudet on yhdistetty muihin lapsuusiän kehityksellisiin häiriöihin, kuten ADHD:hen ja 
toimeenpanemisen vaikeuksiin (Peters, Algina, Smith & Daunic 2012, 168). 
 
 
2.2.2 Koherenssiteoria 
 
Koherenssiteoria on toinen teoreettinen näkökulma autismin kognitiivisiin puutteisiin 
(Burnette ym. 2005, 63; Schreibman 2005, 117), jonka ovat esittäneet Uta Frith kol-
legoineen (Schreibman 2005, 117). Teoria keskittyy selittämään autismin kognitiivisia 
puutteita (Bogdashina 2006, 48).  Taipumuksella heikkoon keskeiskoherenssiin voi-
daan melko yksinkertaisesti ja vahvasti selittää autistisesti käyttäytyvien henkilöiden 
taitoja (Frith 2003, 161). Yleensä ihmiset järjestävät ympäristöstä saatua tietoa ra-
kentaakseen kokonaisvaltaisen tulkinnan tilanteesta lukemalla toisen henkilön aikeita 
katseista, eleistä ja muista tilanteeseen sekä ympäristöön liittyvistä vihjeistä 
(Schreibman 2005, 117). Autistisilla henkilöillä voi olla puutteita muodostaa tätä ko-
konaisvaltaista tulkintaa (Bogdashina 2006, 50). Frithin (2003) mukaan normaalisti 
kehittyneeseen kognitiiviseen järjestelmään on rakennettu taipumus muotoilla yhte-
näisyyttä vaihtelevien ärsykkeiden kirjoon siten kuin se vain on mahdollista. Autisti-
sesti käyttäytyviltä henkilöiltä tämä kyky puuttuu. Normaali keskeiskoherenssin toi-
minta auttaa henkilöitä ymmärtämään tarkoitusta. (Frith 2003, 159-160.) Lópezin ja 
Leekamin (2003, 285) mukaan heikon keskeiskoherenssin merkitys autismissa on 
otettu käyttöön laajalti, vaikkei sen empiirinen näyttö ole vielä vakiintunut. 
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Koherenssiteoria ei selitä ainoastaan tunnettuja puutteita autismissa, kuten vaikeudet 
jaetussa tarkkaavaisuudessa, vaan tuottaa myös selityksen muille merkittäville piirteil-
le autismissa, joita ovat muun muassa käyttäytymisen stereotyyppisyys ja toistavuus 
(Schreibman 2005, 117). López ja Leekam (2003, 297) toteavat, että heikon keskeis-
koherenssin vuoksi autistisesti käyttäytyvät henkilöt prosessoivat puutteellisesti tietoa 
kontekstissa. Heidän tutkimuksensa mukaan autistisesti käyttäytyvät lapset pystyivät 
yhtä lailla, kuten vertaisryhmä, käyttämään visuaalista kontekstuaalista tietoa helpot-
taakseen kohteiden tunnistamista ja kykenivät tekemään yhteyksiä kohteiden välille.  
 
Happé ja Frith (2006) toteavat, että heikkoa keskeiskoherenssia voidaan selittää ek-
sekutiivisen toiminnan häiriöillä. Tällöin tiedon käsittelyn epäonnistuminen laajemmas-
sa mittakaavassa voidaan nähdä johtuvan vaikeuksista siirtyä tasolta toiselle, jolloin 
se tuottaa tiedon prosessoinnin epäonnistumisen. Työmuistin rajoitteet puolestaan 
voivat vaikuttaa tiedon pienempien osien toimitukseen. Suurelta osin tutkimukset 
osoittavat kuitenkin heikon keskeiskoherenssin olevan itsenäinen sosiaalisen kognition 
puute. (Happé & Frith 2006, 17, 21.) 
 
 
2.2.3 Mielen teoria 
 
Autistisesti käyttäytyvillä lapsilla voi olla vaikeuksia ymmärtää toisen henkilön näkö-
kulmaa, uskomuksia, tunteita tai aikeita, jotka ovat mahdollisesti erilaisia kuin hänen 
omansa (Bogdashina 2006, 126; Schreibman 2005, 111-112). Kykyä ymmärtää tois-
ten erilaisia näkemyksiä kutsutaan mielen teoriaksi (Burnette ym. 2005, 63; 
Schreibman 2005, 111). Mielen teorian on nähty olevan autismin erityinen piirre ja 
kaikilla autistisesti käyttäytyvillä henkilöillä näyttäisi olevan vaikeuksia mielen teorian 
tehtävissä (Schreibman 2005, 115). Mielen teoria on kolmas näkökulma, jolla on seli-
tetty autismia.  
 
Mielen teorialla voidaan selittää tyypillisiä sosiaalisia puutteita autismissa (Bogdashina 
2006, 48). Vaikeudet sosiaalisissa ja kielellisissä taidoissa autismissa on perinteisesti 
yhdistetty mielen teorian puutteisiin (Scheeren, de Rosnay, Koot & Begeer 2013, 628). 
Burnette ym. (2005, 63) toteavat, että sillä on suuri vaikutus lapsen sosiaalisiin suh-
teisiin. Yhtenä selityksenä tähän voidaan nähdä olevan se, että autistisesti käyttäyty-
vät lapset ymmärtävät vähän omasta sosiaalisesta ympäristöstään (Schreibman 2005, 
112). Kommunikoinnin onnistumiseksi puhujan tulee tietää onko viesti vastaanotettu 
ja ymmärretty sillä tavoin kuin hän on sen tarkoittanut. Toisen henkilön mielen luke-
minen on hyväksi niin sosiaaliselle ymmärtämiselle, käyttäytymisen ennustamiselle 
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kuin sosiaaliselle vuorovaikutukselle ja kommunikoimiselle. (Baron-Cohen 1995, 29–
30.)  
 
Yleisesti on todettu autistisesti käyttäytyvillä lapsilla olevan puutteita jaetun tarkkaa-
vaisuuden taidoissa (Murray, Creaghead, Manning-Courtney, Shear, Bean & Prendevil-
le 2008, 8; Schietecatte, Roeyers & Warreyn 2011, 1). Schreibmanin (2005) mukaan 
jaettu tarkkaavaisuus on ensimmäisiä kommunikoinnin keinoja. Jaetusta tarkkaavai-
suudesta on kyse silloin, kun lapsi vastaa toisen henkilön katseeseen ja käyttää omaa 
katsettaan toisen henkilön tarkkaavaisuuden ohjaamiseen. Kyky käyttää katsetta 
kommunikoinnissa edellyttää, että lapsi on tietoinen toisen henkilön katseesta ja on 
oppinut, että toisella henkilöllä on erilainen näkökulma eli eri ”mieli”. Autistisesti käyt-
täytyvillä lapsilla tämän piirteen on todettu olevan rajoittunut tai se puuttuu koko-
naan. (Schreibman 2005, 113-114.) 
 
Schreibman (2005, 115) toteaa jaetun tarkkaavaisuuden tutkimisen autismin piirteenä 
tuottaneen tietoa siitä, että autistisesti käyttäytyvät lapset käyttävät rajoittuneesti 
varhaisen kommunikoinnin muotoja. Kuitenkin hänen mukaansa autistisesti käyttäyty-
vien lasten on havaittu käyttävän jaettua tarkkaavaisuutta paremmin niissä tilanteis-
sa, joissa he voivat saavuttaa ympäristöstään jotain sellaista mitä haluavat kuin tilan-
teissa, joissa he liittyisivät toiseen henkilöön sosiaalisesti tai jakaisivat kokemuksen 
yhdessä. 
 
Warreyn, Roeyers, Oelbrandt ja De Groote (2005, 66, 70) tutkivat jaetun tarkkaavai-
suuden kykyjä, spontaanin katseen seuraamista ja katsekontaktin vahvistamista mo-
nitulkintaisissa tilanteissa. He muistuttavat, että autistisesti käyttäytyvien lasten on 
mahdollista seurata toisen henkilön katsetta, mutta he tekevät sitä vähemmän kuin 
vertaisensa. Schietecatte ym. (2011, 7, 10) puolestaan tutkivat sosiaalisten ja kogni-
tiivisten prosessien sekä jaetun tarkkaavaisuuden yhteyttä nuorilla autistisilla lapsilla. 
He totesivat tutkimuksessaan autististen lasten kyvyn vastata jaettuun tarkkaavaisuu-
teen olevan yhteydessä sosio-kognitiivisiin taitoihin. 
 
Yhteenvetona voin todeta autismin olevan tila, joka vaikuttaa laajasti keskeisiin osa-
alueisiin yksilön elämässä, kuten vuorovaikutukseen ja kommunikointiin. Vuorovaiku-
tus ja kommunikointi ovat ihmiselämälle ominaisia piirteitä, jotka mahdollistavat sen, 
että olemme yhteydessä toisiin ihmisiin. Päivittäisessä elämässä on monia tilanteita, 
joissa tarvitaan edellä mainittuja taitoja.  
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Sosiaalinen vuorovaikutus sisältää monenlaisia prosesseja, jotka ovat tulleet esille 
edellä kuvattujen autismiin liittyvien teoreettisten näkökulmien kautta. Vuorovaikutus-
tilanteessa yksilön tulee kyetä hallitsemaan ja järjestämään siitä saatua tietoa sekä 
sääntelemään omaa toimintaansa (eksekutiivinen teoria). Tämän lisäksi yksilön tulee 
kyetä muodostamaan tilanteesta saadusta tiedosta kokonaisvaltainen kuva (koherens-
siteoria). Tilanteesta saatuun tietoon, tiedon järjestämiseen sekä yksilön omaan toi-
mintaan vaikuttaa se, onko yksilö ymmärtänyt tilanteessa mukana olevien toisten 
henkilöiden omistavan erilaisen ”mielen”. Tällä tarkoitan yksilön kykyä käsittää sitä, 
että jokaisella henkilöllä on omat näkökulmat, tunteet ja aikeet tilanteissa, jotka eivät 
välttämättä ole samanlaisia kuin hänen omansa (mielen teoria). 
 
Nämä kolme teoreettista näkökulmaa autismiin selittävät yhdessä niitä vaikeuksia, 
joita autistisilla henkilöillä ilmenee sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyessään. Näin 
ollen mikään näistä teorioista ei ole toistaan parempi selittämään vuorovaikutuksen ja 
kommunikoinnin vaikeuksia autismissa. Seuraavassa luvussa käsittelen tarkemmin 
sitä, millaista autistisesti käyttäytyvän lapsen sanallinen kommunikointi ja vuorovaiku-
tus on. 
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3 AUTISTISEN LAPSEN SANALLINEN VUOROVAIKUTUS 
 
 
 
Tässä luvussa käsittelen sitä, millaista autistisen lapsen sanallinen kommunikointi ja 
sanallinen vuorovaikutus ovat. Bogdashinan (2005, 21-22, 169) mukaan kommuni-
kointi on sekä tiedon välittämistä että sen vastaanottamista. Siihen tarvitaan hänen 
mukaansa lähettäjä, vastaanottaja, välitettävä viesti, tarkoitus kommunikoimiselle 
sekä keino viestin välittämiseen. Vaikeudet puheessa, kielessä ja kommunikoinnissa 
ovat ensisijaisesti diagnosoitu autismin piirteiksi (Geils & Knoetze 2008, 203). Mo-
hammadzaheri, Koegel, Rezaee ja Rafiee (2014, 2769) toteavat, että kielen kehityk-
sen ja sosiaalisen kommunikoinnin saavutukset ovat keskeisessä asemassa melkein 
kaikissa kehityksen vaiheissa. Heidän mukaansa kuitenkin autistisesti käyttäytyvillä 
lapsilla on todettu olevan vaikeuksia sosiaalisessa kommunikoinnissa. Osa autistisista 
lapsista ei puhu ollenkaan tai ei puhu ymmärrettävästi (Ganz, Earles-Vollrath, Heath, 
Parker, Rispoli & Duran 2012, 60). 
 
Vuorovaikutukseen tarvitaan vähintään kaksi henkilöä (Strid ym. 2013, 26).  Bog-
dashina (2006) toteaa autististen lasten vuorovaikutuksen olevan erilaista, koska heil-
lä on erilainen maailma verrattuna tyypillisesti kehittyneisiin lapsiin. Tämän vuoksi he 
eivät välttämättä huomaa sitä, jos he ovat tehneet tai sanoneet jotain toista loukkaa-
vaa. Kahden ihmisen välillä vaaditaan yhteisen kielen kehittämistä, jotta heidän välil-
leen syntyy kommunikointia ja ymmärrystä. (Bogdashina 2006, 82, 85.) Kielen kehit-
tyminen voidaan nähdä lapsen kielellisen ja kognitiivisen kyvykkyyden ja lapsen sosi-
aalisen ympäristön vuorovaikutuksen tuloksena (Haebig ym. 2013, 2218). 
 
 
 
 
12 
 
3.1 Autistisesti käyttäytyvän lapsen sanallinen kommunikointi 
 
Autistisesti käyttäytyvillä lapsilla on puutteita sanallisessa kommunikoinnissa (Koegel 
& LaZebnik 2004, 38; Siller & Sigman 2002, 77). Autististen lasten kieli voi olla hyvin 
kirjaimellista, eivätkä he välttämättä ymmärrä kielikuvia tai huumoria (Schreibman 
2005, 36). Heillä on todettukin olevan paremmat sanattomat taidot verrattuna sanalli-
siin taitoihin (López & Leekam 2003, 286). Ennen kuin lapset oppivat käyttämään kiel-
tä kommunikoinnissaan he kehittävät sanattoman kommunikoinnin, joka toimii pohja-
na puheen kehittymiselle (Bogdashina 2005, 157).  
 
Kielellisesti edistyneiden autistisesti käyttäytyvien lasten puhetta on luonnehdittu 
muun muassa monotoniseksi, rytmiltään ja taivutukseltaan epätavalliseksi 
(Schreibman 2005, 35). Autistisesti käyttäytyvillä lapsilta puuttuvat spontaanit sanalli-
set ja sanattomat aloitteet (Bodfish 2004, 320). Chiangin ja Linin (2008, 544) tutki-
muksessa autistiset lapset käyttivät kommunikointia keinona saavuttaa tavoitteensa. 
Autistisesti käyttäytyvät lapset eivät ymmärrä kommunikoinnin syvempiä tarkoituksel-
lisia puolia heikon keskeiskoherenssin vuoksi (Bogdashina 2005, 175). 
 
Kommunikointi on yksi keskeinen huolen aihe autistisesti käyttäytyvien lasten kohdal-
la. Heidän sanatonta kommunikaatiotaan luonnehtii jaetun tarkkaavaisuuden puute. 
Jaetun tarkkaavaisuuden avulla voidaan ohjata käyttäytymistä sekä suunnata toisen 
henkilön huomiota tilanteeseen tai esineeseen, johon he jakavat kiinnostuksensa. (Sil-
ler & Sigman 2002, 77.) Toth, Munson, Meltzoff ja Dawson (2006, 1000-1002) tutki-
vat autistisesti käyttäytyvien lasten jaetun tarkkaavaisuuden, jäljittelyn ja leluilla leik-
kimisen taitoa kielellisyyden varhaisina taitoina sekä näiden varhaisten taitojen suh-
detta ja tasoa kommunikoinnin taitoihin esikoulu- ja kouluiän alussa. Tutkimuksen 
tulokset osoittivat yhteyden varhaisten taitojen ja kielen kehityksen sekä kommuni-
koinnin välillä. Tärkeiksi asioiksi kielen kehityksen kannalta nähtiin jaettu tarkkaavai-
suus ja jäljittely. Murrayn ym. (2008, 8) mukaan tyypillisesti kehittyneiden lasten 
kanssa tehdyn työn perusteella voidaan todeta jaetun tarkkaavaisuuden olevan tärkeä 
tekijä normaalissa kielen kehityksessä.  
 
Ääni on ensimmäinen merkki puhutun kielen kehittymisestä ja luo pohjan sen eteen-
päin kehittymiselle. Puhutun kielen monimutkaisuus lisääntyy kehittymisen aikana. 
Lauseiden pituudet kasvavat, sanojen määrä sanastossa lisääntyy sekä ilmaisujen 
merkitykset laajenevat. Näin lapsi kykenee kommunikoimaan entistä sivistyneemmin 
sekä ymmärrettävämmin toisten henkilöiden kanssa. Puhutun kielen kehittymistä tu-
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kiessa on tärkeää huomioida lapsen kielelliset kyvyt ja rajoitteet. Fonologinen kehit-
tyminen viittaa lapsen ymmärryksen kehittymiseen kielen erilaisista ääniyhdistelmistä 
ja niiden tarkoituksista. (Garton & Pratt 1998, 70-72.) Jo 4 kuukauden iässä vauvat 
alkavat tuottaa erilaisia puheääniä ja 18 kuukauden iässä lapset alkavat muodostaa 
kahden sanan lauseita. Autististen lasten kielen kehitys alkaa samoja aikoja kuin tyy-
pillisesti kehittyneiden lasten tai vähän myöhemmin, mutta heidän taitonsa saattaa 
hävitä kokonaan tai tilapäisesti kahden tai kolmen ikävuoden aikana. (Bogdashina 
2005, 160, 162, 164.) 
 
Koegelin ja LaZebnikin (2004) mukaan osa autistisista lapsista ei välttämättä puhu 
koskaan ja osa alkaa tuottamaan puhetta erilaisten kuntoutusten myötä. Toiset voivat 
äännellä, mutta eivät kehitä sanoja, jotka tarkoittaisivat jotain. Toiset voivat tuottaa 
sanoja ja ilmauksia varhain, mutta lopettavat niiden käytön. Osalle autistisista lapsista 
sanallinen kommunikointi voi kehittyä viivästyneesti. He toteavat, että jos lapsella ei 
ole tapaa kommunikoida, niin hänellä voi olla vaikeuksia ilmaista omia tarpeitaan. Täl-
löin hän voi mahdollisesti turvautua itkeskelyyn, kiukunpuuskiin tai muuhun häiritse-
vään käyttäytymiseen ilmaistakseen toiveitaan tai turhautumistaan.  Ilmaistakseen 
toiveensa autistisesti käyttäytyvä lapsi voi johdatella aikuisen kädestä pitäen halua-
mansa asian tai toiminnan luo. (Koegel & LaZebnik 2004, 38-39.) 
 
Monilla autistisesti käyttäytyvillä lapsilla voi esiintyä ekolaliaa eli toisten henkilöiden 
sanomien sanojen tai ilmausten toistamista (Bogdashina 2005, 174; Schreibman 
2005, 33). Yleensä tällainen puhe on määritelty ei-kommunikatiiviseksi eli lapsi itse ei 
ymmärrä sanomaansa (Schreibman 2005, 33). Ekolaliaa voi ilmetä välittömästi tai 
viivästyneesti (Bogdashina 2005, 174; Schreibman 2005, 33). Välitön ekolalia on sitä, 
että lapsi toistaa heti sen mitä on kuullut. Viivästyneessä ekolaliassa puolestaan lapsi 
voi toistaa puheen minuutteja, tunteja, päiviä tai jopa vuosia myöhemmin. Usein tämä 
tapahtuu niin, että se voi kuulostaa tilanteessa oudolta. (Schreibman 2005, 33.)  
 
 
3.2 Autistisesti käyttäytyvän lapsen vuorovaikutustaidot 
 
Vygotskyn (1978) mukaan lapsi ottaa vaikutteita oman käyttäytymisensä hallintaan 
ympäristöstään puheen avulla. Tämä piirre tuottaa myöhemmin älyn ja tulee tuotteli-
aan työn perustaksi. Lapsilta tulee luonnollisesti puhetta toiminnan yhteydessä. Puhe 
ja toiminta ovat näin ollen osa samaa moninaista psykologista tapahtumaa. Oppiminen 
herättää sisäisiä kehityksellisiä prosesseja lapsessa hänen ollessaan vuorovaikutuk-
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sessa lähiympäristönsä ihmisten kanssa. Vuorovaikutus on lapsen kehitykselle yksi 
tärkeimmistä perusedellytyksistä. (Vygotsky 1978, 25, 57, 90.)  
 
Autistisesti käyttäytyvälle lapselle tyypillistä ovat vaikeudet kielen sosiaalisessa käy-
tössä, joka hankaloittaa hänen vuorovaikutustaan toisten ihmisten kanssa. Vaikeutena 
voi olla aloittaa ja yllä pitää keskustelua sekä vastata vuoronottamisvihjeisiin ja mu-
kautua keskustelun vastavuoroisuuteen. (Geils & Knoetze 2008, 200-201.) Iän saatos-
sa ja kykyjen lisääntyessä puutteet sosiaalisissa taidoissa voivat nousta, koska todelli-
sessa elämässä sosiaaliset tilanteet vaativat nopeaa ja intuitiivista ymmärtämistä siitä, 
mitä tapahtuu ja mitä seuraavaksi mahdollisesti tapahtuu (Loth ym. 2007, 449). 
MacKayn, Knottin ja Dunlopin (2007, 279) mukaan sosiaalisen vuorovaikutuksen ja 
ymmärtämisen vaikeudet autismissa pysyvät läpi elämän. Nämä taidot heijastuvat 
muun muassa toisen henkilön näkökulman ymmärtämiseen ja vuorovaikutukseen liit-
tymiseen. Jaetun tarkkaavaisuuden tutkimuksissa on todettu sen prosessien ja meka-
nismien liittyvän tärkeään sosiaaliseen kommunikoinnin taitoon varhaisessa iässä 
(Schietecatte ym. 2011, 1). 
 
Zivin, Hadadin ja Khateebin (2014, 855) tutkimus osoitti, että autistisesti käyttäytyvil-
lä lapsilla on vaikeuksia ymmärtää toisten henkilöiden aikomuksia monitulkintaisissa ja 
myönteisissä sosiaalisissa tilanteissa verrattuna tyypillisesti kehittyneisiin lapsiin. Au-
tistisesti käyttäytyvät lapset näyttivät tutkimuksen mukaan usein tulkitsevan toisten 
teot vihamielisinä, vaikkei niissä ollut merkkiä sellaisesta. Se vaikutti autistisesti käyt-
täytyvien lasten tapaan vastata aggressiivisesti. Koegelin ym. (2010, 328) mukaan 
tyypillisessä kehityksessä keskeisessä asemassa on yksilön motivaatio vastata sosiaa-
lisiin ja ympäristöstä tuleviin ärsykkeisiin. Heidän mukaansa autististen lasten puut-
teet edellä mainitussa voi aiheuttaa heille esimerkiksi epäonnistumisen kokemuksia, 
jos he eivät ymmärrä käyttäytymisensä ja sen seurauksien yhteyttä ympäristöön.  
 
Esikouluikäisillä autistisilla lapsilla on vaikeuksia koodata, tulkita ja tuottaa sosiaalises-
ti hyväksyttävää reaktiota sosiaalisissa tilanteissa, mikä aiheuttaa ristiriitaisia tuloksia 
vuorovaikutuksessa (Zivin ym. 2014, 857). Schreibman (2005) toteaa autistisesti 
käyttäytyvien lasten osoittavan kiinnostuksensa leikkiä vertaisten kanssa yleensä kat-
somalla toimintaa ilman sosiaalista vuorovaikutusta. Jos lapsi tekee aloitteen leikkimi-
seen, se tapahtuu usein epäsopivasti, kuten leluja hajottamalla tai sanomalla jotain 
outoa. (Schreibman 2005, 30.) Myös Kangas (2008, 121) mainitsee tutkimuksessaan, 
että ne lapset, jotka eivät olleet vuorovaikutuksessa toisten lasten kanssa, saattoivat 
osoittaa mielenkiintoa toista kohtaan vain katselemalla ilman vuorovaikutusaloitteita.  
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Kankaan (2008, 120) tutkimuksessa ilmeni, että autistisesti käyttäytyvät lapset teke-
vät enemmän vuorovaikutusaloitteita läsnä oleville aikuisille kuin toisille lapsille. Hä-
nen mukaansa vuorovaikutusaloitteet voivat olla esimerkiksi kädestä pitäen johdatte-
lua, koskettamista tai kommunikointikuvien käyttämistä. Hänen tutkimuksessa todet-
tiin vuorovaikutusaloitteiden lähtevän yleensä lapsen tarpeesta ja ne ovat luonteeltaan 
enemmän kysymyksiä ja vaatimuksia kuin sosiaaliseen vuorovaikutukseen pyrkiviä. 
Rublen, McDuffien, Kingin ja Lorenzin (2008, 165) tutkimuksen mukaan vanhemman 
vuorovaikutustyyli liittyi merkitsevästi lapsen kykyyn tehdä sosiaalisia vuorovaikutus-
aloitteita. Stridin ym. (2013, 30) tutkimus puolestaan osoitti, että puhumattomat au-
tistisesti käyttäytyvät lapset voivat mahdollisesti olla vähemmän kiinnostuneita ole-
maan vuorovaikutuksessa vanhemman kanssa ja tämän vuoksi vanhempien tuli olla 
ohjaavampia luodessaan yhteisiä vuorovaikutustilanteita.  
 
Geils ja Knoetze (2008, 216-217) totesivat tutkimuksessaan, että vuorovaikutuksen 
muuttaminen peliksi, mielenkiintoisten ja hassujen äänien käyttö sekä leikkisä vuoro-
vaikutustyyli loi nautittavampaa ja hauskempaa kokemusta, johon tutkimuksen autis-
tisesti käyttäytyvä lapsi osallistui.  Heidän tutkimuksensa kohteena oleva autistinen 
lapsi osallistui paremmin vuorovaikutukseen, kun hän tiesi mitä häneltä odotetaan ja 
hänellä oli resurssit vastaamisen rakentamiseen. Autistisesti käyttäytyvien henkilöiden 
vuorovaikutuksesta tehtyjen tutkimusten tulosten perusteella voidaan todeta kielen 
kehityksellä olevan suuri vaikutus lapsen vuorovaikutustaitoihin. Myös Kankaan (2008, 
123) tutkimustulosten perusteella autististen lasten kuntoutuksessa ja opetuksessa 
tulee kiinnittää huomioita puheen ja kommunikoinnin kehitykseen mutta myös vuoro-
vaikutusaloitteiden tekemiseen ja niihin vastaamiseen.  
 
Yhteenvetona autistisesti käyttäytyvän lapsen sanallisesta vuorovaikutuksesta voin 
todeta, että vaikeudet sanallisessa kommunikaatiossa sekä vuorovaikutustaidoissa 
vaihtelevat yksilöittäin. Mitään yhtä ja tarkkaa kuvausta autististen henkilöiden sanal-
lisesta kommunikaatiosta sekä vuorovaikutuksesta ei voida tehdä. Tutkimusten avulla 
saadaan tietoa erilaisista tapauksista sekä menetelmistä, joiden avulla voidaan tukea 
näiden taitojen kehittymistä. Autististen lasten vuorovaikutus näyttäytyy myös erilai-
sena eri tilanteissa ja eri vuorovaikutuskumppaneiden kanssa. Tässä tutkielmassa 
kiinnitän tarkemmin huomion autistisen lapsen ja vanhemman väliseen sanalliseen 
vuorovaikutukseen.  
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4 AUTISTISEN LAPSEN VUOROVAIKUTUSTAITOJEN KUN-
TOUTUS JA VANHEMPIEN OSALLISTUMINEN KUNTOUTUK-
SEEN 
 
 
 
Autistisesti käyttäytyvä lapsi tarvitsee erityisopetuksen ohella myös jatkuvia ja inten-
siivisiä interventioita sekä tukea (Symon, Koegel & Singer 2006, 95). Intervention 
valintaan voivat vaikuttaa perheen kulttuuriset uskomukset autismista, lääkinnällinen 
hoito sekä perheen sosioekonominen asema. Ne voivat määritellä terapioiden saata-
vuuden niin taloudellisesti kuin myös sen, miten hoitoa on saatavilla paikallisesti. 
(Karst & Van Hecke 2012, 264.) Lapsille, jotka tulevat kuntoutusohjelmiin, tulisi tehdä 
perusteellinen ja diagnostinen arviointi (D’Elia, Valeri, Sonnino, Fontana, Mammone & 
Vicari 2014, 616). Varhaisen puuttumisen on nähty olevan erityisen tärkeää (D’Elia 
ym. 2014, 616; Schreibman 2005 238; Smith 2010, 313). Ilman varhaista puuttumis-
ta autismin piirteet ovat elinikäisiä (Smith 2010, 312). Bogdashinan (2006, 35) mu-
kaan autismin aikainen diagnosointi on erityisen tärkeää, koska mitä aiemmin kuntou-
tus voidaan aloittaa, sitä parempi ennuste on. On tärkeää kehittää ja arvioida kuntou-
tusmenetelmiä, jotka on suunniteltu edistämään sosiaalisia taitoja autismissa (MacKay 
ym. 2007, 279).  
 
Bodfishin (2004) mukaan autismin kuntoutuksessa tulisi keskittyä autismin keskeisten 
piirteiden lieventämiseen eli kielen käyttöön, sosiaaliseen vastavuoroisuuteen sekä 
käyttäytymisen joustamattomuuteen. Autismin piirteiden kuntoutukseen on olemassa 
vakiintumattomia kuntoutusmuotoja, joita ei ole vielä tieteellisesti vahvistettu, sekä 
teoriaan pohjautuvia ja empiirisesti vahvistettuja kuntoutusmuotoja. (Bodfish 2004, 
318.) Pitkän tähtäimen tavoitteena tulisi olla opettaa autistista lasta käyttämään ja 
ymmärtämään sanallista kieltä sekä löytää hänelle sopivin tapa kommunikoida (Bog-
dashina 2005, 220-221). Koegel ym. (2010, 327, 342) toteavat, että kokonaisvaltai-
sesti lapsen ja perheen tarpeisiin kohdistetuille interventioille, jotka tuottavat myös 
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tuloksia ajansaatossa sekä toiminnan eri alueilla, on kasvava kysyntä. Heidän mu-
kaansa interventiot, joissa painotetaan motivaatiota, esimerkiksi PRT, ovat vaikuttavia 
ja niiden avulla tavoitteet saavutetaan myös pitkällä tähtäimellä.  
 
Koegelin ym. (2010, 329) tutkimuksen mukaan lapsen iällä on vaikutusta siihen, mil-
laisia tuloksia kuntoutuksella saatiin aikaan puhumattomien lasten osalta. Jos kuntou-
tus aloitettiin ennen kuin lapsi täytti kolme vuotta, noin 95 % lapsista alkoi tuottaa 
sanallista ilmaisua. Lapsista 85 % alkoi tuottaa sanallista ilmaisua, jos heidän kuntou-
tuksensa alkoi lapsen ollessa 3-5 vuotta. Jos kuntoutus aloitettiin lapsen ollessa yli 5-
vuotias, vain noin 20 % puhumattomista lapsista alkoi tuottaa sanallista ilmaisua. 
Näin ollen he totesivat iän nousevan motivaation ohella merkittäväksi tekijäksi siihen, 
saadaanko kuntoutuksella pitkän tähtäimen tuloksia.  
 
Ganzin, Heathin, Rispolin ja Earles-Vollrathin (2010, 179-180) mukaan viivästymät 
kielen kehityksessä tai sen puuttuminen on yksi keskeisimmistä autismin piirteistä. 
Tutkijat etsivät parasta tapaa kehittää ja parantaa autististen lasten kykyä kommuni-
koida. Yksimielisyyttä ei ole siitä, mikä kuntoutus- ja opetusmenetelmistä on tehok-
kain ja aikaansaavin kohdistumaan kommunikoinnin vaikeuksiin. Myös Schreibman ja 
Stahmer (2014, 1244) toteavat, ettei tällä hetkellä ole yhteisymmärrystä tietystä me-
netelmästä, joka kohdistuisi autististen lasten kielellisiin taitoihin. Seuraavaksi tuon 
esille muutamia autististen lasten opetuksessa käytettyjä menetelmiä, jonka jälkeen 
käsittelen tarkemmin tämän tutkimuksen kannalta keskeistä PRT-menetelmää. 
 
 
4.1 Autistiselle lapselle soveltuvia kuntoutus- ja opetusmene-
telmiä 
 
Autismin kirjoon kuuluvien yksilöiden määrä on kasvanut ja tästä syystä lasten ja hei-
dän perheilleen tarjottujen palvelujen tulisi olla ensisijaisena huolenaiheena (Symon 
2005, 159). On olemassa paljon empiirisiä todisteita autististen yksilöiden sosiaalisten 
taitojen puutteisiin soveltuvista kuntoutuksista (Mohammadzaheri ym. 2014, 2769; 
Reichow & Volkmar 2010, 149). Solomonin ja Chungin (2012, 255-256) mukaan autis-
tisten lasten kuntoutuksen tavoitteena on autismin vaikutusten vähentäminen ja lap-
sen potentiaalin maksimoiminen. Heidän mukaansa autismin kuntoutusmuodot voi-
daan jakaa kolmeen ryhmään: perinteiset terapiat, kuten sovellettu käyttäytymisana-
lyysi (Applied Behavior Analysis, ABA) ja puheterapia, biolääketieteelliset interventiot 
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sekä perheelle annettava emotionaalinen tuki. Reichowin ja Volkmarin (2010, 159) 
tutkimuksen mukaan sovellettu käyttäytymisterapia oli yleisin kuntoutusmuoto. 
 
Luonnollisissa menetelmissä autistisesti käyttäytyvä lapsi oppii asioita luonnollisessa 
ympäristössään. PRT-menetelmä on yksi luonnollisista menetelmistä. Luonnollisissa 
menetelmissä käytetään vahvistamista, joka on suoraan kytköksissä lapsen käyttäy-
tymiseen. Näitä luonnollisia vahvistuksia yllä pitämällä on saatu toiminto yleistymään. 
(Schreibman 2005, 160-162.) Reichowin ja Volkmarin (2010, 159) tutkimuksen mu-
kaan luonnolliset menetelmät ovat kolmanneksi yleisimpiä kuntoutusmenetelmiä alle 
kouluikäisille lapsille. Näiden menetelmien on todettu olevan käyttäjäystävällisempiä, 
koska kuntoutuksen toteuttajina voivat olla esimerkiksi vanhemmat (Schreibman 
2005, 166-167). Vanhempien kouluttamisen nähdään olevan tehokas tapa lisätä lap-
sen sosiaalisia taitoja (Reichow & Volkmar 2010, 160). 
 
Tutkijat ovat alkaneet yhä enemmän korostaa kuntoutuksen toteuttamista lapsen jo-
kapäiväisessä ympäristössä, jossa vanhemmat ja vertaiset ovat kuntoutuksen toteut-
tajina ja kuntoutus tapahtuu osana päivittäistä toimintaa, eikä erillään olevana tera-
piana (Smith 2010, 313). Lapsen vertaisten kouluttamista on käytetty kuntoutusmuo-
tona niin alle kouluikäisillä kuin kouluikäisilläkin lapsilla ja sitä tulisi harkita käytettä-
väksi kaikenikäisten autistisesti käyttäytyvien henkilöiden kohdalla (Reichow & Volk-
mar 2010, 160). Autistisesti käyttäytyvien lasten sosiaalista vuorovaikutusta tutki-
mustulosten perusteella on lisännyt vertaisten toiminta luonnollisten menetelmien to-
teuttajana leikkitilanteissa. Vertaisten toteuttamat kuntoutukset mahdollistivat autisti-
sen lapsen osallistumisen kouluympäristössä sekä lisää heidän itsenäisyyttään. (Har-
per, Symon & Frea 2008, 823-824.) 
 
Vaihtoehtoiset kommunikointitavat eli AAC-menetelmät (Augmentative and Alternative 
Communication) ovat yksi kielen oppimista edistävä menetelmä.  AAC-menetelmiä 
käyttävät ne henkilöt, jotka eivät voi käyttää puhetta kommunikoidessaan. Menetel-
mät korvaavat puuttuvan puheen tai lisäävät puheen ymmärrettävyyttä. (Ganz ym. 
2012, 60.) Menetelmässä käytetään ulkoisia välineitä, kuten kuvia, korvaamaan tai 
parantamaan kommunikointia (Ganz, Lashley & Rispoli 2010, 399). AAC-menetelmillä 
on todettu olevan positiivinen vaikutus muun muassa sosiaalisiin taitoihin ja haasta-
vaan käyttäytymiseen, vaikka vaikutukset niihin eivät olleetkaan niin selkeitä kuin 
menetelmän vaikutukset kommunikoinnin taitoihin. Heidän mukaansa lisääntyneet 
kommunikoinnin taidot lisäävät myös sosiaalista vuorovaikutusta, akateemisuutta se-
kä vähentävät haastavaa käyttäytymistä. (Ganz ym. 2012, 71.) 
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PECS-menetelmä (The Picture Exchange Communication System) on menetelmä, joka 
perustuu siihen, että lasta opetetaan kommunikoimaan alusta pitäen (Bogdashina 
2005, 223). Menetelmän kehittivät Andrew Bondy ja  Lori Frost opettaakseen autistisia 
lapsia itsenäiseen ja aloitteelliseen kommunikointiin (Lund & Troha 2008, 719). Tutki-
mukset ovat osoittaneet PECS-menetelmän tehokkuuden autistisesti käyttäytyvien 
lasten kohdalla (Greenberg, Tomaino & Charlop 2012, 539). PECS-menetelmässä lapsi 
opetetaan aluksi vaihtamaan kuva haluamaansa esineeseen tai toimintaan (Ganz, 
Lashley & Rispoli 2010, 400; Lund & Troha 2008, 719). Tämän jälkeen menetelmää 
yleistetään käytettäväksi eri kommunikointikumppanien kanssa sekä erilaisiin esinei-
siin tai toimintoihin. Tämän myötä lapsi oppii huomaamaan eron halutun ja ei-halutun 
kuvan sekä erilaisten esineiden ja toimintojen välillä. Lasta opetetaan vähitellen muo-
dostamaan kokonaisia lauseita, vastaamaan kysymyksiin sekä muodostamaan erilaisia 
kommentteja. (Ganz, Lashley & Rispoli 2010, 400.) 
 
PECS-menetelmä on kehitetty autistisesti käyttäytyville henkilöille. Siitä huolimatta 
menetelmän käyttäjät kohtaavat autistisia yksilöitä, jotka eivät vastaa PECS-
menetelmään. (Ganz, Lashley & Rispoli 2010, 400.)  Muut AAC-menetelmät voivat olla 
PECS-menetelmää suositeltavampia niille autistisille henkilöille, jotka eivät edisty 
PECS-menetelmän käytössä (Ganz, Lashley & Rispoli 2010, 406). Bogdashinan (2005, 
223–225) mukaan PECS-menetelmässä keskeistä on se, että lapsi on aloitteellinen 
kommunikoinnissa. Hän toteaa myös, että menetelmän on todettu tuottavan tuloksia 
niiden henkilöiden kohdalla, jotka eivät käytä tai ymmärrä puhetta tai heillä on todettu 
olevan ekolaliaa. Greenbergin ym. (2012, 539, 555, 558) tutkimuksen mukaan van-
hemmat olivat pääasiasiallisesti tyytyväisiä lapsensa kommunikointiin sekä PECS-
menetelmän helppokäyttöisyyteen. He kuitenkin toteavat, että PECS-menetelmän 
yleistämisestä muihin ympäristöihin on vähän tutkimustietoa ja olisikin hyvä saada 
tietoa sen soveltamisesta erilaisissa ympäristöissä ja tilanteissa, kuten koulussa ja 
vertaisten kanssa.  
 
TEACCH-ohjelman (Treatment and Education of Autistic and Related Communication 
Handicapped Children) keskeisin piirre eli perustuminen eri palvelujen, ammattilaisten 
sekä perheiden väliselle vuorovaikutukselle erottaa sen muista kuntoutusmenetelmistä 
(D’Elia, ym. 2014, 615). Menetelmä on erityisesti suunniteltu autistisille lapsille ja se 
ottaa huomioon autismin piirteet. Menetelmässä käytetään strukturoituja ja jatkuvia 
interventioita, ympäristöön mukautuvia sovelluksia ja vaihtoehtoisia kommunikointita-
poja. TEACCH-menetelmässä keskeistä on muun muassa lapsen lisääntynyt sopeutu-
minen ympäristöön, vanhempien yhteistyö, yksilöllisen kuntoutuksen arviointi, struk-
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turoitu opetus ja taitojen lisääntyminen. (Panerai, Zingale, Trubia, Finocchiaro, Zucca-
rello, Ferri & Elia 2009, 875.) 
 
Erilaisia menetelmiä autistisesti käyttäytyvien lasten kuntoutukseen ja opetukseen on 
tarjolla. Edellä esittelin niistä AAC-menetelmät, PECS-menetelmän ja TEACCH-
ohjelman, jotka ovat autististen henkilöiden kommunikoinnin tukemiseen liittyviä me-
netelmiä. Tutkimusta on tehty erilaisten menetelmien soveltuvuudesta erilaisiin tilan-
teisiin sekä menetelmiä on vertailtu keskenään. Kuitenkaan mitään yhtä menetelmää 
ei ole nostettu toisia menetelmiä paremmaksi. Tähän varmasti vaikuttaa se, että au-
tismin kirjoon kuuluu hyvin erilaisia yksilöitä, jolloin toisille henkilöille soveltuvat pa-
remmin toiset kuntoutusmenetelmät kuin toisille.  
 
 
4.2 Pivotal Response Training (PRT) –menetelmä 
 
PRT-menetelmä on kokonaisvaltainen malli, jossa hyödynnetään kehityksellistä lähes-
tymistapaa ja sovellettua käyttäytymisen analyysia. Menetelmässä keskitytään vähen-
tämään autismin keskeisiä piirteitä.  (Koegel, Openden, Fredeen & Koegel 2006, 4, 
14.) Menetelmän kehittäjinä ovat toimineet Laura Schreibman, Robert L. Koegel ja 
Lynn K. Koegel (Hyytiäinen ym. 2009, 5; Kerola, Kujanpää & Timonen 2009, 288). 
Menetelmä soveltuu lapsille ja nuorille, joilla on todettu autismi tai vaikeuksia kielelli-
sissä ja vuorovaikutuksen taidoissa (Hyytiäinen, Kinnunen & Ylönen 2008, 33; Kerola 
ym. 2009, 75). Steinerin, Gengouxin, Klinin ja Chawarskan (2013, 98) mukaan PRT-
menetelmää on yleensä käytetty alle kouluikäisten ja kouluikäisten lasten kanssa. 
PRT-menetelmässä hyödynnetään lapsen valintaa, yritysten vahvistamista ja luonnolli-
sia tilanteita (Koegel, Openden, Fredeen & Koegel 2006, 15-16; Stahmer ym. 2010, 
265). 
 
PRT-menetelmä on ydinvalmiuksien harjaannuttamisohjelma (Hyytiäinen ym. 2008, 
33; Kerola ym. 2009, 75), jonka tarkoituksena on vahvistaa yksilön kielellisiä ja sosi-
aalisia taitoja sekä leikkitaitoja yhdessä lapsen lähihenkilöiden kanssa luonnollisissa 
tilanteissa (Hyytiäinen ym. 2008, 33). Ydinvalmiuksia (pivotal areas) ovat motivaatio 
(motivation), vastaaminen monitahoisiin vihjeisiin (responsivity to multiple cues), it-
sesäätely (self-management) ja vuorovaikutusaloitteet (self-initiation of social interac-
tions) (Koegel, Koegel & McNerney 2001, 19; Koegel, Openden, Fredeen & Koegel 
2006, 4). Näitä ydinvalmiuksia kehittämällä voidaan saada aikaan positiivinen muutos 
ja muuttaa autistisesti käyttäytyvän lapsen kehitystä tyypillisemmän kehityksen suun-
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taan (Hyytiäinen ym. 2009, 10; Koegel, Openden, Fredeen & Koegel 2006, 4; Koegel 
ym. 2010, 330). 
 
PRT-menetelmässä pyritään vähentämään autismille ominaisia piirteitä (Koegel, 
Openden, Fredeen & Koegel 2006, 4). Menetelmässä on seitsemän keskeistä periaa-
tetta. Nämä ovat lapsen valinta (child choice), lapsen huomio (child attention), selkeä 
iskusana (clear and appropriate cue), vastavuoroisuus (take turns), osattujen taitojen 
ylläpito (maintenance tasks), monitahoiset vihjeet (multiple cues) ja vahvistaminen 
(reinforcement). (Hyytiäinen ym. 2008 34-35; Stahmer ym. 2010, 266-267.) Iskusa-
nasta käytetään englannin kielessä monenlaisia termejä, kuten prompt (Koegel & 
Koegel 2006) ja cue (Stahmer ym. 2010). PRT-tilanne sisältää iskusanan, yrityksen ja 
vahvistamisen, joissa sovelletaan yllä mainittuja periaatteita. Olen koonnut PRT-
menetelmää valottavista lähteistä kuvioon 1 PRT-tilanteen keskeiset vaiheet.  
 
KUVIO 1. Koonti PRT-tilanteen keskeisistä vaiheista 
 
PRT-tilanteessa toimitaan lapsen valitsemilla välineillä, joka lisää lapsen motivaatiota 
osallistua (Hyytiäinen ym. 2009, 34; Schreibman 2005, 162; Stahmer ym. 2010, 
266). Välineenä voi olla lelu tai toiminta (Stahmer ym. 2010, 266). On tärkeää tunnis-
taa ne välineet, jotka motivoivat lasta mahdollisesti vastaamaan (Koegel, Openden, 
Fredeen & Koegel 2006, 15-16).  Kun käytetään lasta kiinnostavaa välinettä, voidaan 
lapselta odottaa suurempaa motivaatiota osallistua vuorovaikutukseen kuin silloin, jos 
ohjaaja olisi tehnyt valinnan (Schreibman 2005, 163). 
 
Jokainen vuorovaikutustilanne alkaa sillä, että ohjaaja antaa lapselle vihjeen (Stahmer 
ym. 2010, 266). Lapsen huomion tulee olla ohjaajassa ennen kuin lapselle voidaan 
antaa vihje (Hyytiäinen ym. 2009, 34; Stahmer ym. 2010, 266).  Kun lapsi katsoo 
ohjaajaa tai on ohjaajan päin kääntyneenä, lapselle annetaan selkeä iskusana esinees-
tä tai toiminnasta. Iskusanan tulee olla lyhyt ja lapsen ikätasoon sopiva. (Hyytiäinen 
ym. 2009, 34.) Monitahoisilla vihjeillä tarkoitetaan sitä, että lapsi oppii samalla esi-
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neellä tai toiminnalla voivan olla monta erilaista ilmaisua (Hyytiäinen ym. 2009, 35). 
Esimerkiksi pallosta voidaan käyttää iskusanana pallo, heittää ja punainen.  
 
PRT-menetelmässä vaaditaan lapselta yritystä vastata vanhemman tai ohjaajan aloit-
tamaan vuorovaikutukseen, jota vahvistetaan (Schreibman 2005, 163). Vahvistami-
nen voi olla yritysten vahvistamista, suoraa vahvistamista tai välitöntä vahvistamista 
(Hyytiäinen ym. 2009, 34; Stahmer ym. 2010, 267).  Lapsi saa suoran vahvistuksen 
yrityksestään. Yrityksiä vahvistamalla saadaan mahdollisesti lapselta lisää yrityksiä ja 
mitä useampia yrityksiä on, sitä useampia mahdollisuuksia opettamiselle on. 
(Schreibman 2005, 161-164.) Yksi PRT-menetelmässä käytetty motivointikeino on 
tehtävien vaihtelu ja ylläpito (Koegel ym. 2010, 329). Lapsen jo osattuihin taitoihin 
liitetään uutta esimerkiksi iskusanoja pidentämällä (Stahmer ym. 2010, 266). Käyttä-
mällä motivoivia menetelmiä huomattavasti useampi autistisesti käyttäytyvä lapsi li-
sää kielellistä kommunikointiaan (Koegel, Sze, Mossman, Koegel ja Brookman-Frazee 
2006, 149).  
 
PRT-menetelmä otetaan käyttöön varhain, intensiivisesti ja luonnollisessa ympäristös-
sä vanhempia kouluttamalla (Koegel, Openden, Fredeen & Koegel 2006, 12-13). Me-
netelmässä vanhemmat nähdään olennaisena osana lapsensa kuntoutusta ja sen ensi-
sijaisina toteuttajina (Koegel, Openden, Fredeen & Koegel 2006, 9). Vanhempien yh-
teistyö, koulutus ja valtaistuminen ovat menetelmän keskeisiä piirteitä. Vanhemmat 
ovat motivoituneita tukemaan lastansa ja heillä on muun muassa tietoa lapsensa kiin-
nostuksen kohteista ja rutiineista. (Koegel ym. 2010, 331.) Symonin ym. (2006, 97) 
mukaan vanhemmat ovat lapsilleen luonnollisia opettajia päivittäin. He toimivat las-
tensa kanssa erilaisissa ympäristöissä, kuten kotona, kaupassa ja ravintolassa, ja 
näissä paikoissa heille avautuu monia tilanteita opettaa lastaan arkipäivän rutiineissa. 
Koegel, Openden, Fredeen ja Koegel (2006) toteavat vanhempien kouluttamisen me-
netelmään toteutuvan luonnollisissa ympäristöissä, tilanteissa ja yhteyksissä perheen 
rutiineiden ympärillä, jotta perheet voivat toteuttaa menetelmää arjessaan ja tuottaa 
tehokkaasti oppimismahdollisuuksia vanhempi-lapsi –vuorovaikutustilanteisiin. Van-
hempia opetetaan keskittymään autismin keskeisiin alueisiin motivoimalla lasta vas-
taamaan ja osallistumaan vuorovaikutuksen. (Koegel, Openden, Fredeen & Koegel 
2006, 9-11.)  
 
Vanhempia on perehdytetty PRT-menetelmän käyttöön erilaisin tavoin, kuten erilaisilla 
intensiivijaksoilla ja yksilö- tai ryhmämuotoisella koulutuksella. Koegelin ym. (2010) 
mukaan on olemassa yksilö- ja ryhmätyöpajoja, joissa keskitytään vanhempien kou-
luttamiseen PRT-menetelmän käyttämisessä. Vanhemmat voivat työpajaan osallistu-
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misen jälkeen ohjata muita lapsiensa kanssa toimivia henkilöitä menetelmän käyttöön. 
Perheet voivat myös osallistua lapsineen viikon mittaiselle intensiivijaksolle, jossa 
vanhempia ohjataan PRT-menetelmän käyttöön päivittäin. Kuntoutus yksilöidään jo-
kaisen lapsen oireiden ja perheen tavoitteiden mukaisesti. Heidän mukaansa on myös 
olemassa työpajoja, joissa on useampia vanhempia kerrallaan. Vanhemmat tuovat 
mukanaan työpajoihin videotallenteita, joissa on tallennettuna tilanteita, joissa he 
käyttävät PRT-menetelmää lastensa kanssa. Työpajassa he saavat toiminnastaan pa-
lautetta. (Koegel ym. 2010, 331-332.) 
 
Coolican, Smith ja Bryson (2010, 1321, 1328) huomasivat tutkimuksessaan yhteyden 
vanhempien PRT-menetelmän käyttämisen taitojen sekä lapsen lisääntyvien kommu-
nikointitaitojen välillä. PRT- koulutusohjelmat ovat vanhemmille suhteellisen intensiivi-
siä (25-80 tuntia/koulutus), mikä on heidän mukaansa ongelmallista, koska palvelui-
hin on pitkät jonot. Tämän vuoksi olisi hyvä miettiä, saadaanko lyhyemmällä koulu-
tuksella positiivisia vaikutuksia. Coolicanin ym. (2010) tutkimuksessa vanhemmille 
annettiinkin lyhyt kuuden tunnin koulutus PRT-menetelmän käytöstä ja tulosten mu-
kaan koulutus tuotti nopeita ja kannattavia tuloksia. Tutkimuksen tulokset antoivat 
viitteitä myös siitä, että vanhempien lyhytkestoisella PRT-koulutuksella voi olla van-
hempien minäpystyvyyttä lisäävä vaikutus, jos vanhemmilla on jakson alussa alhainen 
minäpystyvyyden kokemus. Minjarez, Williams, Mercier ja Hardan (2011, 92) puoles-
taan tutkivat, voivatko vanhemmat oppia PRT-menetelmän ryhmämuotoisella koulu-
tuksella ja totesivat sen mahdolliseksi. Heidän mukaansa ryhmämuotoinen koulutus 
on kannattavaa ja tehokasta palvelujen tuottoa. 
 
Honkalampi-säätiön PRT-keskus toteuttaa intensiivijaksoja, joissa annetaan ohjausta 
ja kuntoutusta kuudesta kahdeksaan viikkoa lapselle ja hänen perheelleen. Intensiivi-
jakson tavoitteena on yleistää menetelmän käyttö perheen kommunikointimuodoksi 
jatkossakin. Menetelmän käyttöönottoa sekä vaikutuksia arvioidaan seurantajaksolla, 
jolloin tavataan perheen kotona ja muussa lähiympäristössä, johon menetelmää on 
viety. Honkalampi-säätiö on kokeillut ja soveltanut PRT-menetelmän toteuttamista 
päiväkodissa ja koulussa, jolloin menetelmän käytön jatkaminen olisi luonnollinen jat-
kumo perheen intensiivijaksolle. Tätä kautta menetelmän monipuolinen käyttö laaje-
nee ja yleistyy. (Hyytiäinen ym. 2008, 35, 37.) Intensiivijakson ohella PRT-keskus 
toteuttaa lyhytkestoisia kahden tai neljän päivän ohjauksia. Näiden lisäksi on olemas-
sa boosterjakso ja arviointijakso. Arviointijaksolla arvioidaan menetelmän soveltuvuut-
ta lapsen tai nuoren kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tueksi. Boosterjakso on 
puolestaan suunnattu perheille, jotka ovat jo osallistuneet aiemmin PRT-ohjaukseen ja 
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tämän jakson avulla selvitetään, miten menetelmää on hyödynnetty arjessa. (Honka-
lampi-säätiö 2015.) 
 
Minjarezin ym. (2011) tutkimuksessa ohjaajan tehtävänä oli perehdyttää vanhemmat 
menetelmään luentojen, videoesimerkkien, harjoitteiden ja ryhmäkeskustelujen avul-
la. Videotallenteiden avulla ohjaaja antoi heille palautetta siitä, kuinka he toteuttivat 
PRT-menetelmän käyttöä kotona lapsensa kanssa (Minjarez ym. 2011, 94-95). Myös 
Coolicanin ym. (2010, 1323) tutkimuksessa ohjaajien tehtävänä oli esitellä PRT-
menetelmän periaatteet vanhemmille, mallintaa menetelmän tekniikat lapsen kanssa 
vanhemmille ja antaa palautetta toiminnasta. Symon ym. (2006, 103) toteavat ohjaa-
jan tehtävänä olevan menetelmän käytön ohjaamisen ja jatkuvan palautteen antami-
sen ohella myös sopivien tilanteiden osoittamisen ja vanhempien rohkaisemisen me-
netelmän käyttöön. Koegelin ym. (2010, 332-333) mukaan ohjaajia koulutetaan pa-
lautteenantoon ja kuinka he antavat sitä samaan aikaan vanhemmalle, joka on vuoro-
vaikutuksessa lapsensa kanssa. Ohjaajan antama palaute voi heidän mukaansa liittyä 
neljään asiaan: lapsen valintaan, suoran ja luonnollisen vahvistamisen käyttämiseen, 
yritysten ylläpitoon ja yritysten vahvistamiseen.  
 
Vanhempien ohella myös sisarukset, opettajat, lapsen vertaiset ja muut henkilöt, jotka 
ovat vuorovaikutuksessa autistisesti käyttäytyvän lapsen kanssa lukeutuvat kuntou-
tuksen toimijoihin, ja näin varmistetaan menetelmän käyttöönotto laajalti. (Koegel, 
Openden, Fredeen & Koegel 2006, 4; Hyytiäinen ym. 2008, 33.) Lähihenkilöitä ohja-
taan toimimaan niin, että he tukevat sekä vahvistavat jatkuvasti lapsen yrityksiä, luo-
vat onnistumisen kokemuksia vuorovaikutuksessa ja kommunikoinnissa. PRT-
menetelmä on perheperustaisen kuntoutuksen, opetuksen ja moniammatillisen tuen 
muoto, joka soveltuu arkielämän tilanteisiin. (Hyytiäinen ym. 2008, 33.) Yksi merkit-
tävä tutkimusalue on ollut myös PRT-menetelmän käyttäminen autististen lasten mo-
tivointiin olemaan vuorovaikutuksessa vanhempien kanssa sekä tyypillisesti kehitty-
neiden vertaisten kanssa (Koegel ym. 2010, 330). 
 
Yhteenvetona voin todeta PRT-menetelmän etuna olevan sen, että se on lapsikeskei-
syyttä ja luonnollisia tilanteita korostava menetelmä. Menetelmässä huomioidaan lap-
sen kiinnostuksen kohteet ja sitä toteutetaan lapsen lähiympäristössä, jolloin toteutta-
jina voivat toimia lapsen lähihenkilöt, kuten vanhemmat ja sisarukset. Näin ollen voi-
daan vahvistaa menetelmän käyttöönottoa ja soveltamista laajemmin sekä varmistaa 
menetelmän käyttö jatkossakin. PRT-menetelmässä motivoidaan lasta luonnollisilla 
asioilla tai toiminnoilla, jotka häntä kiinnostavat. Tämä lisää menetelmän soveltuvuut-
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ta erilaisiin tilanteisiin ja ympäristöihin, koska erityisiä välineitä ei toteuttamisessa 
tarvita.  
 
PRT-tilanteessa annetun iskusanan avulla rohkaistaan lasta tekemään vuorovaikutus-
aloitteita, yrittämään sekä sääntelemään omaa toimintaansa. Tilanteessa lapselta 
vaaditaan kykyä ohjata omaa toimintaansa sen mukaisesti, millaista tietoa hän tilan-
teessa saa. Esimerkiksi lapsen tulee pystyä havaitsemaan se, mitä vanhempi tilan-
teessa häneltä odottaa ja havaita vihjeet (iskusana, haluamansa esine), joita hän ti-
lanteessa saa. Nämä edellä kuvaamani asiat liittyvät kolmeen teoreettiseen näkökul-
maan, jotka autismiin on liitetty (luku 2.2). PRT-menetelmä on menetelmä, jonka 
avulla tuetaan ja harjoitetaan autistisen lapsen taitoja autismille ominaisten pulmien 
alueilla. Menetelmässä rohkaistaan autistisesti käyttäytyvää lasta olemaan vuorovai-
kutuksessa toisten henkilöiden kanssa. Ja tätä kautta lisätään autistisen lapsen vuoro-
vaikutustaitoja sekä kielellisiä taitoaja. Edellisissä luvuissa olen tuonut esille tutkimuk-
seni teoriataustan. Seuraavassa luvussa esittelen tutkimustehtävän ja –kysymykset, 
jonka jälkeen kerron, kuinka toteutin tutkimuksen. 
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5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA –KYSYMYKSET 
 
 
 
Pro gradu –tutkielmassa selvitin, millaista autistisesti käyttäytyvän lapsen ja hänen 
vanhempansa välinen sanallinen vuorovaikutus oli PRT-intensiivijakson ohjaus- ja seu-
rantavaiheessa. Tulevana erityisopettajana minua kiinnosti se, kuinka autistisen lap-
sen vuorovaikutustaitoja ja sanallista ilmaisua voidaan tukea PRT-menetelmän avulla. 
Asetin kolme tutkimuskysymystä:  
 
1. Millaisia ovat vanhemman käyttämät iskusanat PRT-intensiivijakson ohjaus- ja 
seurantavaiheessa? 
 
2. Millaisia ovat lapsen tuottamat sanalliset ilmaisut PRT-intensiivijakson ohjaus- 
ja seurantavaiheessa? 
 
3. Millaisia keinoja ohjaaja käyttää toiminnassaan tukeakseen lapsen ja vanhem-
man välisen vuorovaikutuksen kehittymistä PRT-intensiivijakson ohjaus- ja 
seurantavaiheessa? 
 
Tutkielmassa autistisen lapsen ja hänen vanhempansa välistä vuorovaikutusta tarkas-
telin vanhemman antamien iskusanojen ja lapsen tuottamien sanallisten ilmaisujen 
kautta. Tutkielmassa tarkastelun kohteena oli yksi autistisesti käyttäytyvä lapsi, Elme-
ri, ja hänen perheensä PRT-intensiivijakso. Luvussa 6.3 kerron, miten intensiivijakso 
toteutettiin Elmerin perheen kohdalla. 
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
 
 
Toteutin tutkimuksen laadullisena tapaustutkimuksena (luku 6.1), joka on yksi tapa 
laadullisen tutkimuksen tekemiseen (Stake 2005, 443). Tapaustutkimus lähestymista-
pana soveltuu käytettäväksi silloin, kun on tarkoituksena antaa perusteellisesti arvoa 
kiinnostuksen kohteena olevalle ilmiölle, tapahtumalle tai asialle sen luonnollisessa 
kontekstissa (Crowe, Cresswell, Robertson, Huby, Avery & Sheikh 2011, 1; Yin 2009, 
18). Tämän tutkielman tapauksena oli päiväkoti-ikäinen poika, Elmeri, jonka esittelen 
luvussa 6.2.  
 
Tutkimusaineisto koostui videotallenteista, jotka oli kuvattu perheen intensiivijaksolta. 
Videointi on yksi tapa tutkia ihmisten välistä vuorovaikutusta (Barron 2007, 159; 
Erickson 2006, 176; Haw & Hadfield 2011, 8). Luvussa 6.3 käsittelen videointia aineis-
tonkeruumenetelmänä, minkä jälkeen kerron, kuinka tein harkinnanvaraisen otannan 
laajasta videoaineistosta (luku 6.4). Laadullisessa tutkimuksessa käytetään ennemmin 
tarkoituksenmukaisia otantastrategioita kuin sattumanvaraisia (Devers & Frankel 
2000, 263). Tehtyäni otannan aineistosta aloitin videoaineiston analyysin, josta kerron 
luvussa 6.5. Videoaineiston analysointi noudattaa samanlaista prosessia kuin minkä 
tahansa muunlaisenkin aineiston analyysi (Haw & Hadfield 2011, 40). Aineiston analy-
soinnissa käytin sisällönanalyysia, joka on yksi analyysin teon tapa laadullisessa tut-
kimuksessa (Elo & Kyngäs 2007, 107).  
 
 
6.1 Laadullinen tapaustutkimus  
 
Tutkielma oli laadullinen tapaustutkimus yhden pojan, Elmerin, ja hänen vanhempien-
sa PRT-intensiivijaksosta. Laadullinen tutkimus voidaan määrittää tutkimukseksi, jon-
ka tavoitteena on ymmärtää ilmiötä ja sen olemassaolon luonnetta kontekstissaan 
(Brantlinger, Jimenez, Klingner, Pugach & Richardson 2005, 195). Tapaustutkimuksen 
28 
 
kohteena oleva tapaus voi olla lapsi, luokka tai tapahtuma (Salminen, Harra & Lauta-
mo 2006, 3; Stake 2005, 444). Verschuren (2001, 121, 137) mukaan tapaustutkimus 
voidaan nähdä olevan yleisimmin yhden tapauksen tutkimisena ennemmin kuin itse 
tapana tehdä tutkimusta. Yin (2009, 47–48) on puolestaan todennut, että tapaustut-
kimuksissa voidaan tutkia joko yhtä tapausta tai useampaa. Yhden tapauksen tutkimi-
nen voi tulla esimerkiksi kyseeseen silloin, kun tapaus on tyypillinen tai edustava ta-
paus arkipäiväisestä tai yleisestä tilanteesta.  
 
Aineisto voidaan tapaustutkimuksessa kerätä vuorovaikutuksessa osallistujien kanssa 
(Ghesquière, Maes & Vandenberghe 2004, 174). Tämän tutkimuksen aineisto kerättiin 
kuvaamalla Elmerin perheen intensiivijakso videotallenteille. Tapaustutkimuksissa voi-
daan hyödyntää visuaalisen tutkimuksen menetelmiä, kuten kuvia tai videoita (Ghes-
quière ym. 2004, 176; MacQuarrie 2010, 965). Tapaustutkimukset ovat tiedonvälittä-
misen muoto, jonka kautta ihmiset ymmärtävät paremmin, kuinka jotain koetaan 
(Lincoln & Guba 2000, 36). Walkerin (2002, 109) mukaan tapaustutkimuksen tavoit-
teena on antaa niin sanotusti kuvaa ”siellä olosta”. Tällä hän tarkoittaa esimerkiksi 
luokkahuoneen näkemistä oppilaan kautta tai koulujärjestelmän näkemistä vanhem-
man näkökulmasta. Tässä tapaustutkimuksessa Elmerin tapauksen kautta tavoitteena 
oli saada selville, miten PRT-menetelmän avulla voidaan tukea autistisesti käyttäyty-
vän lapsen sanallista ilmaisua ja vuorovaikutustaitoja. Salminen ym. (2006, 3) ovat 
Walkerin (2002) kanssa samaa mieltä siitä, että tapaustutkimuksessa tutkija on kiin-
nostunut saamaan tietoa tutkittavana olevasta ilmiöstä ja siitä kontekstista, jossa sitä 
esiintyy.  
 
Tutkimuksen huolellinen suunnittelu sekä ymmärrys tapaustutkimuksesta lähestymis-
tapana tuottavat vakaan pohjan tutkimuksen luotettavuudelle (Hamilton & Corbett-
Whittier 2013, 78). Laadullisessa tutkimuksessa pientä otantaa tutkitaan perusteelli-
sesti. Ennemmin otannan valintaan vaikuttaa tällöin tarkoituksenmukaisuus kuin sat-
tumanvaraisuus. (Miles, Huberman & Saldaña. 2014, 31.) Tutkimusaineisto koostui 
huolellisesti tehdystä otannasta perheen intensiivijaksolla kuvatuista videotallenteista.  
 
Tässä tutkimuksessa selvitin, kuinka PRT-menetelmän avulla voitiin tukea Elmerin ja 
hänen vanhempansa välistä sanallista vuorovaikutusta. PRT-menetelmä on luonnolli-
nen menetelmä, jossa lapsi ja vanhempi toimivat vuorovaikutuksessa keskenään arki-
elämän tilanteissa (Koegel, Openden, Fredeen & Koegel 2006, 10). Stake (2005) ko-
rostaa, että olivatpa tapaustutkimuksen menetelmät mitkä tahansa, keskeistä on ky-
seisen tapauksen tutkiminen ja keskittyminen siihen. Tutkijalta vaaditaan sitoutumista 
tapaukseen sekä tutkimuskohteen käsitteellistämistä ja ilmiöön liittyvien valintojen 
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tekoa. Ajankäyttö ja tapaukseen keskittyminen tutkimuksessa takaa sen, että olemme 
sitoutuneita siihen. (Stake 2005, 443–444, 459–460.)  
 
 
6.2 Tapauksen esittely 
 
Tutkielmani tapauksena oli 5-vuotias poika, josta käytän tutkielmassani nimeä Elmeri. 
Elmerillä oli päädiagnoosina lapsuusiän autismi. Tämän lisäksi hänellä oli todettu älyl-
linen kehitysvamma, vaikeuksia aistisäätelyssä ja motoriikassa sekä viivästynyttä pu-
heen kehitystä ja puutteita sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tutkimustehtäväni oli 
tarkastella autistisesti käyttäytyvän lapsen ja hänen vanhempansa välistä vuorovaiku-
tusta PRT-intensiivijaksolla, joten tutkittavana oli myös Elmerin vanhempien ja jaksol-
la mukana olleiden ohjaajien toiminta. 
 
Tutkimusaineistosta tehtyjen havainnointimuistiinpanojen perusteella Elmerin ja hänen 
vanhempansa välinen sanallinen vuorovaikutus oli vähäistä PRT-intensiivijakson alka-
essa. Elmeri kommunikoi yksittäisillä sanoilla, ääntelemällä tai eleillä (osoittamalla, 
kädestä vetämällä). Elmeri käytti tukiviittomia kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen 
tukena. Hän huomioi katseella toiset ihmiset ympärillään, mutta ei ollut heidän kans-
saan vuorovaikutuksessa. Hän kuuli ja ymmärsi hänelle annetut ohjeet ja toimi niiden 
mukaisesti. Tutkielmassani kiinnitin huomion Elmerin ja hänen vanhempansa väliseen 
sanalliseen vuorovaikutukseen ja kuinka sen kehittymistä tuettiin intensiivijakson ai-
kana PRT-menetelmällä. 
 
 
6.3 Videointi aineistonkeruumenetelmänä 
 
Visuaalisten menetelmien käyttö tutkimuksessa on yleistynyt (Haw & Hadfield 2011, 
9; MacQuarrie 2010, 965; Prosser & Loxley 2010, 199). Yleistyessään ne ovat tulleet 
saavutettavammiksi tutkijoille käytön ja edullisuuden suhteen (Schuck & Kearney 
2006, 447). Videointi tarjoaa tutkijalle välineen tarkkaan havainnointiin (Derry, Pea, 
Barron, Engle, Erickson, Goldman, Hall, Koschmann, Lemke, Sherin & Sherin 2010, 5; 
Hamilton & Corbett-Whittier 2013, 100). Hawin ja Hadfieldin (2011, 8-9) mukaan vi-
deointi soveltuu erilaisiin tutkimusprosesseihin, kuten ihmisten välisen vuorovaikutuk-
sen tutkimiseen. Heidän mukaansa videointi soveltuu aineistonkeruumenetelmänä 
tilanteisiin, joissa suora havainnointi olisi tungettelevaa. Vuorovaikutus pystytään tal-
lentamaan videotallenteille yksityiskohtaisesti (Erickson 2006, 177). Videotallenteet 
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antavat mahdollisuuden saavuttaa syvemmän ymmärryksen ihmisten sosiaalisista 
suhteista niin vahvuuksineen kuin heikkouksineenkin (Banks 2001, 177). Goldmanin ja 
McDermottin (2007, 112) mukaan videot tekevät kommunikoinnin näkyväksi ja tallen-
tavat sen, mihin yksilöt kiinnittävät huomiota, mistä he puhuvat ja mitä he tekevät. 
Visuaalisten materiaalien käyttö antaa mahdollisuuden nähdä asiat osallistujien kautta 
(Flick 2008, 95). 
 
Tutkimusaineiston sain Honkalampi-säätiön kuntoutus- ja ohjauspalveluyksikön Fon-
don alaisuudessa toimivalta PRT-keskukselta. Videoaineisto oli kerätty yhden perheen 
PRT-intensiivijaksolta. Videotallenteet olivat keskuksen henkilökunnan kuvaamia ja ne 
oli kuvattu perheen kotona, PRT-keskuksen tiloissa ja Elmerin päiväkodissa. Jokainen 
intensiivijakson vaihe tapaamiskerroittain (alkutilanteen havainnointi, ohjaus- ja seu-
rantavaihe) oli kuvattu. Aineisto koostui siis jokaisen tapaamiskerran aikana kuvatuis-
ta videotallenteista, jotka vaihtelivat pituudeltaan kahdesta sekunnista 54 minuuttiin. 
 
PRT-intensiivijakso koostui kolmesta vaiheesta: baseline-, ohjaus- ja seurantavaihe. 
PRT-keskus on käyttänyt baselinevaiheesta nimeä perustaitomittaus. Tutkielmassani 
käytän kuitenkin vaiheesta nimeä alkutilanteen havainnointi, koska tutkimusaineiston 
perusteella vaiheessa ei käytetty varsinaisia mittareita, vaan ennemmin vaihe oli El-
merin ja hänen taitojensa havainnointia erilaisissa tilanteissa. Alkutilanteen havain-
noinnissa kartoitettiin lapsen sekä perheen vuorovaikutustilannetta havainnoimalla 
lasta ja hänen lähiympäristöä arjessa. Tässä vaiheessa ei käytetty PRT-menetelmää. 
Elmerin tapauksessa alkutilanteen havainnointikertoja oli kolme ja näistä kaksi oli ku-
vattu perheen kotona ja yksi PRT-keskuksen tiloissa. Alkutilanteen havainnointia seu-
rasi ohjausvaihe. Tässä vaiheessa ohjaajat neuvoivat vanhempia PRT-menetelmän 
käyttöön. Ohjauskertoja oli seitsemän, joista jokainen tapahtui PRT-keskuksen tilois-
sa. Ohjauskerrat järjestettiin intensiivisesti kolmen viikon aikana. PRT-keskuksen to-
teuttamilla intensiivijaksoilla opetellaan ensin menetelmän periaatteet sekä sovelletta-
vuus keskuksen tiloissa, jonka jälkeen siirrytään viemään menetelmää lapsen lähiym-
päristöön (Hyytiäinen ym. 2009, 10). Elmerin tapauksessa lähiympäristönä toimi päi-
väkoti. Viimeisenä vaiheena intensiivijaksolla oli seurantavaihe, jossa tapaamiskertoja 
oli viisi. Näistä yksi kerta pidettiin PRT-keskuksella ja loput neljä perheen kotona tai 
kodin lähiympäristössä. Seurantavaiheessa selvitettiin sitä, miten PRT-menetelmän 
käyttöönotto oli perheeltä sujunut ja oliko siitä ollut hyötyä heille. Seurantavaihe alkoi 
kahden kuukauden kuluttua ohjausvaiheen päättymisestä. Kaiken kaikkiaan intensiivi-
jakson vaiheet jakautuivat kahdeksan kuukauden ajalle. Osallistuin itse jokaisessa 
intensiivijakson vaiheessa yhdelle tapaamiskerralle. Taulukkoon 1 olen tiivistänyt, mitä 
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mihinkin intensiivijakson vaiheeseen sisältyi sekä kuinka monta tapaamiskertaa ku-
hunkin vaiheeseen kuului. 
 
TAULUKKO 1. PRT-intensiivijakson vaiheet ja tapaamiskertojen määrä 
 Alkutilanteen havain-
nointi 
Ohjausvaihe Seurantavaihe 
Sisältää Lapsen ja lähiympäristön 
havainnointi arjen tilanteis-
sa 
PRT-menetelmän oh-
jaus perheelle ja lähi-
henkilöille 
PRT-menetelmän 
käyttöönoton ha-
vainnointia arjen 
tilanteissa 
Kertoja 3 7 5 
 
Ohjaajat olivat kuvanneet intensiivijakson jokaisen vaiheen ja jokaisen kerran video-
tallenteille. Sen perusteella videoiden käyttö tutkimusaineistona oli luonnollinen valin-
ta aiheen tutkimiseen. Videoiden käytöllä tutkimusaineistona on monia mahdollisuuk-
sia, jotka olennaisesti muuttuvat tutkimuksen mukaan (Barron 2007, 159; MacQuarrie 
2010, 966). Ensisijaisesti videoiden käyttö tutkimuksessa on keino tallentaa käyttäy-
tymistä ja sosiaalista vuorovaikutusta tavanomaisissa tilanteissa niin, että tallenteet 
ovat myöhemmin saatavilla tarkempaa tarkastelua varten (Lemke 2007, 44). Videotal-
lenteiden avulla pystyin palaamaan tilanteisiin uudelleen ja uudelleen, koska niiden 
avulla pystytään toistamaan sosiaalisia tilanteita, jotka menisivät muutoin yksityiskoh-
tineen nopeasti ohi (Goldman & McDermott 2007, 101; Lemke 2007, 44). Tässä tut-
kimuksessa oli merkittävää se, että videoinnin avulla sain havainnoitua monipuolisesti 
ja tarkasti vuorovaikutustilanteita. Videotallenteiden avulla kävin tilanteet yhä uudel-
leen läpi ja näin pystyin varmistamaan tekemäni havainnot. Videotallenteet mahdollis-
tavat sen, että analysoija voi nopeuttaa, pysäyttää tai hidastaa vuorovaikutustilanteita 
ja havaita asioita, joita ei normaalitilanteissa havaitsisi (Barron 2007, 160). Videotal-
lenteiden toistettavuus mahdollisti sanallisen vuorovaikutuksen tarkan analysoinnin. 
 
Videoaineistoa kertyi intensiivijakson ajalta yhteensä 12 tuntia 5 minuuttia ja 45 se-
kuntia, jonka olen eritellyt taulukossa 2. Taulukosta näkyy, kuinka aineiston määrä 
jakautui intensiivijakson eri vaiheissa. Eniten materiaalia kertyi ohjausvaiheesta ja 
vähiten alkutilanteen havainnoinnista. Aineistoa oli kuvattu perheen intensiivijakson 
ohella myös Elmerin päiväkodissa. Nämä päiväkodissa tehdyt videoinnit rajasin tutki-
musaineistosta pois, koska ne eivät olleet oman tutkimustehtäväni kannalta oleellisia.  
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TAULUKKO 2. Videomateriaalin määrä perheen PRT-intensiivijaksolta  
PRT-intensiivijakson vaihe Videomateriaalia yhteensä 
Alkutilanteen havainnointi 1 t 11 min 54 sek 
Ohjausvaihe 7 t 12 min 38 sek 
Seurantavaihe 3 t 41 min 13 sek 
Yhteensä 12 t 5 min 45 sek  
 
Videoinnin yhtenä haasteena on tuottaa hyvälaatuisia tallenteita. Kameran sijoittami-
nen yhteen kohtaan on ideaalista, mutta myöhemmin analyysia tehdessä se rajoittaa 
sitä mitä nähdään. Tämän lisäksi korkealaatuisten äänitteiden saaminen voi olla haas-
teellista, sillä esimerkiksi ihmiset voivat puhua yhtä aikaa. (Barron 2007, 170–172.) 
Tämän tutkimuksen aineiston kuvaamisessa oli käytetty yhtä videokameraa.  Tutki-
musaineistosta näkyi se, että tallenteet oli kuvattu luonnollisissa ympäristöissä per-
heen kodin ja PRT-keskuksen ohella muun muassa leikkipuistossa ja kaupassa.  
 
Yhden videokameran käyttämisessä etuna oli se, että kamera oli aina tilanteissa mu-
kana ja näin ollen kaikki tilanteet oli saatu tallennettua. Tutkijana tein päätöksiä sen 
suhteen, mitkä kuvatuista tilanteista valitsin tarkemmin tehdyn analyysin kohteiksi. 
Tässä piti huomioida se, että julkisilla paikoilla kuvatuissa tallenteissa en tarkastellut 
muiden henkilöiden toimintaa kuin heidän, joiden kohdalta olin saanut tutkimusluvan. 
Videotallenteiden joukossa oli myös tallenteita, joissa kamera oli jäänyt epähuomiossa 
päälle tai henkilöiden äänet peittyivät muiden äänien alle. Näissäkin tapauksissa tein 
tutkijana sen päätöksen, että nämä tallenteet rajautuivat tarkemman analyysin ulko-
puolelle. Yhden videokameran käyttämisessä huonona puolena oli myös se, että tilan-
teet olivat tallentuneet vain yhdestä näkökulmasta, jolloin jotain jäi väistämättä nä-
kemättä. Tutkimustehtäväni koski sanallista vuorovaikutusta, joten esimerkiksi se, 
että lapsen katseen kohteet eivät aina näkyneet videokuvassa, ei haitannut. Videoin-
nin haastavuus ei ole tekosyy huolimattomuudelle, vaan mahdollisuus olla huolellinen 
ja tarkka (Goldman ja McDermott 2007, 102). Käsittelen aineiston rajaamisprosessia 
tarkemmin seuraavaksi. 
 
 
6.4 Aineiston rajaaminen  
 
Aineiston rajaaminen oli tutkielmassa pitkä prosessi. Videotallenteiden paljous voi 
tuottaa haasteen, miten rajata aineistoa (Barron 2007, 173; Callanan, Valle & Azmitia 
2007, 235). Videotallenteille onnistutaan tallentamaan rikas ja yksityiskohtainen ai-
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neisto (Fitzgeald, Hackling & Dawson 2013, 12), ja tästä johtuen kaikkea informaatio-
ta ei voida ottaa mukaan (Creswell 2014, 195). Videoaineistoa kertyi PRT-
intensiivijaksolta yli 12 tuntia (12:05:45), jossa yksittäisten tallenteiden pituus vaihteli 
kahdesta sekunnista 54 minuuttiin. Käytin aineiston rajaamisessa harkinnanvaraista 
otantaa. Harkinnanvarainen otanta vaatii tutkijaa kriittisesti tarkastelemaan tutkitta-
vaa ilmiötä ja valitsemaan huolellisesti siihen perustuvan otannan (Silverman 2010, 
141). Otantaa koskevia päätöksiä tehdessä tulee huomioida teoreettinen viitekehys 
sekä tutkimuskysymykset (Miles ym. 2014, 30, 73). Tutkijana tein harkitusti vaihe 
vaiheelta päätökset sen suhteen, millaisen otannan tein aineistosta. Tässä tehtävässä 
päätöksiä ohjasivat tutkimustehtävä ja –kysymykset. Niiden avulla rajasin aineistosta 
edustavan otannan, jonka analysoin tarkemmin. 
 
Kävin videoaineistoa läpi neljän vaiheen kautta. Toteutin tämän prosessin seitsemän 
kuukauden aikana. Olen tiivistänyt aineiston rajausprosessin kuvioon 2. Ensimmäises-
sä vaiheessa tutustuin aineistoon. Tässä vaiheessa katsoin kaikki perheen intensiivi-
jakson aikana kuvatut videotallenteet. En vielä tässä vaiheessa kirjannut aineistosta 
muistiin asioita. Aineistoon tutustuessa havaitsin, että videoaineiston joukossa on tal-
lenteita, joissa kamera oli epähuomiossa jäänyt päälle ja kuvannut esimerkiksi lattia 
tai taivasta. Nämä tallenteet jätin analyysin ulkopuolelle. Toisessa vaiheessa katsoin 
videotallenteet uudestaan läpi. Samalla kirjasin itselleni muistiinpanoja tallenteisiin 
liittyen. Kirjasin muistiinpanoihin tallenteiden kestot, keitä tilanteissa oli mukana, mis-
sä tilanne tapahtui sekä mitä tilanteissa tapahtui. Laadullisessa tapaustutkimuksessa 
on tärkeää pitää tarkka, kokonainen ja päivätty kirjaus aineistosta (Ghesquière ym. 
2004, 176). Milesin ym. (2014, 71) mukaan tutkijan tulee käsitellä videotallenteet 
esimerkiksi kirjoittamalla ne tekstimuotoon. Tekstimuotoon kirjoittaminen voi tapah-
tua eri tarkkuuksilla. Videoiden kirjaaminen mahdollistaa analyysin teon (Haw & Had-
field 2011, 40; Lemke 2007, 44). Alussa voidaan kirjata esimerkiksi keskeisin asia 
toiminnasta ja ajankohta. Kun prosessi etenee, voidaan kirjaamisessa siirtyä entistä 
hienompiin yksiköihin. Kirjaaminen antaa tutkijalle yleiskuvan aineistosta sekä auttaa 
hallitsemaan aineistoa ja pelkistämään sitä. (Haw & Hadfield 2011, 40-41.)  
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KUVIO 2. Aineiston rajausprosessin eteneminen 
 
Aineiston rajaamisen myötä ulkopuolelle jäivät alle minuutin kestävät videot, koska 
näin lyhytkestoisista tilanteista oli vaikeaa tarkastella Elmerin ja hänen vanhempansa 
välistä vuorovaikutusta. Totesin myös, ettei alkutilanteen havainnointia koskevista 
tallenteista saanut tutkimustehtävääni liittyvää tietoa. Alkutilanteen havainnoinneista 
kaksi oli kuvattu ulkona, joissa videotallenteet olivat hyvin lyhyitä ja yhden kerran 
tallenteet sisälsivät tilanteita, joissa Elmeri katsoo tietokoneelta videoita. PRT-
menetelmä on luonnollinen menetelmä, jossa tilanteet tapahtuvat luonnollisissa olo-
suhteissa ja jokaisessa tilanteessa huomioidaan lapsen oma valinta. Jokainen intensii-
vijakson tilanne rakentui lapsen valitsemien toimintojen ympärille, jotka vaihtelivat 
erilaisista palloleikeistä peleihin ja ulkoiluun.  
 
Videoaineistoa tarkasteltaessa tulee olla tarkkaavainen ja huolellinen. Suuri tietomää-
rä voi hukuttaa helposti alleen ja tämän vuoksi on tärkeää, että tutkijalla on strategia, 
jonka avulla keskittää huomionsa ennalta pohdittuun ilmiöön. (Erickson 2006, 178.) 
Muodostin havainnointisapluunan videotallenteiden havainnoin tueksi. Havainnoin-
tisapluunan avulla kiinnitin huomion tutkimustehtävän kannalta oleellisiin asioihin. 
Kuten Miles ym. (2014) ovat tiivistäneet, havainnointisapluunan tarkoituksena on ke-
rätä ja järjestää aineisto sekä mahdollistaa yksityiskohtainen analyysi. Havainnoin-
tisapluunan tulee perustua tutkimuskysymyksiin, mutta sapluunan muoto ja sisältö voi 
vaihdella tutkimustehtävän mukaan. (Miles ym. 2014, 109, 111.) 
 
Kolmannessa vaiheessa muodostin havainnointisapluunan (liite 1), jonka avulla kirja-
sin harkinnanvaraisesti rajatun aineiston. Havainnointisapluunaa suunnitellessa pohdin 
tutkimuskysymyksiä ja samalla pidin mielessä videoaineiston. Tarkastelin tekemiäni 
muistiinpanoja ja vertasin niitä tutkimuskysymyksiin. Näiden pohjalta muodostin itsel-
leni havainnointisapluunan, johon kirjasin tarkasti, miltä kerralta tilanne oli, keitä ti-
lanteessa oli mukana, mitä tilanteessa tapahtui ja mitä välineitä oli käytössä. Tämän 
lisäksi kirjasin, millaisia iskusanoja vanhempi käytti, millaisia olivat Elmerin sanalliset 
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ilmaisut ja tulivatko ne spontaanisti sekä miten ohjaaja toimi tilanteissa. Käytin ha-
vainnointisapluunassa lyhenteitä henkilöistä (E=Elmeri, Ä=äiti, I=isä, O=ohjaaja) sekä 
ohjaus- ja seurantavaiheen kerroista (esimerkiksi ohjauskerta 2=O2 ja seurantakerta 
5=S5). Havainnointisapluunan muodostin taulukoksi Wordiin, joka oli aseteltu paperil-
vaakasuoraan. Sapluunassa oli yhdeksän saraketta, joihin prosessin neljännessä vai-
heessa kirjasin videotallenteet fontilla Calibri (fonttikoko 11, riviväli 1). Taulukkoon 
kirjattua aineistoa videotallenteista kertyi 100 sivua.  
 
Tässä vaiheessa merkitsin vielä erikseen äidin ja isän toiminnan. Elmerin äiti osallistui 
PRT-intensiivijakson kerroille hieman useammin kuin Elmerin isä. Tutkimuksessa ei 
kuitenkaan ollut tarkoituksena verrata sitä, millaista lapsen vuorovaikutus oli äidin 
kanssa ja millaista isän. Tässä tutkimuksessa käytän käsitettä vanhempi riippumatta 
siitä, oliko kyseessä äiti tai isä, joka toimi Elmerin vuorovaikutuskumppanina PRT-
tilanteissa. Yhtenä tutkimuskysymyksenä oli tarkastella ohjaajan toimintaa intensiivi-
jakson ohjaus- ja seurantavaiheessa. Intensiivijaksolla oli mukana kaksi ohjaajaa, jot-
ka toimivat Elmerin ja vanhemman kanssa vuorotellen yksi kerrallaan. Tutkimusaineis-
tossa ohjaajat toimivat lähes yhtä paljon tilanteissa. Tässä tutkimuksessa ei ollut 
myöskään tarkoituksena verrata sitä, eroavatko mukana olleiden ohjaajien toimintata-
vat toisistaan, vaan tarkastelun kohteena oli se, millaisia ovat ohjaajan keinot tukea 
autistisen lapsen ja vanhemman välisen vuorovaikutuksen kehittymistä. Tästä syystä 
käytän ohjaajan toimintaa kuvatessani käsitettä ohjaaja.  
 
Tarkemmin analysoitava aineisto koostui intensiivijakson ohjaus- ja seurantavaiheen 
tilanteista. Ohjauskertoja oli seitsemän, joista viisi kertaa (O2, O4, O5, O6 ja O7) oli-
vat mukana analysoitavassa aineistossa. Ohjauskerta 1 ja 3 jäivät analyysin ulkopuo-
lelle, koska ohjauskerta 1 sisälsi järjestetyn tilanteen, jonka tarkoituksena oli selvittää 
muun muassa Elmerin vuorovaikutustaitoja. Tilanteessa vanhempi oli samassa tilassa 
Elmerin kanssa 15 minuuttia. Ensimmäisen viiden minuutin ajan vanhempi oli hiljaa 
paikoillaan tilassa Elmerin leikkiessä. Ohjeiden mukaisesti tässä vaiheessa vanhempi 
ei saanut kommunikoida Elmerin kanssa. Seuraavat viisi minuuttia vanhempi sai 
kommunikoida omalta paikaltaan Elmerin kanssa. Viimeisten viiden minuutin aikana 
vanhempi sai leikkiä Elmerin kanssa vapaasti. Tilanne toteutettiin ohjauskerralla myös 
niin, että ohjaaja teki Elmerin kanssa saman 15 minuutin tilanteen. Ohjauskerta 3 
puolestaan rajautui analysoitavasta aineistosta pois, koska tallenteista, joissa van-
hempi oli Elmerin kanssa, puuttui ääni, enkä näin ollen voinut havainnoida Elmerin ja 
hänen vanhempansa välistä sanallista vuorovaikutusta.  
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Seurantavaiheessa kertoja oli viisi, joista kolme (S2, S3 ja S5) oli mukana tarkemmin 
analysoitavassa aineistossa. Analyysin ulkopuolelle jäivät seurantakerrat 1 ja 4. Seu-
rantakerralla 1 Elmerin ja vanhemman välisestä tilanteesta ei kuulunut Elmerin puhet-
ta, eikä kyseisen kerran tallenteista näin ollen voinut tarkastella sanallista vuorovaiku-
tusta. Seurantakerta 4 oli kuvattu ulkona ja tallenteiden kestot olivat hyvin lyhyitä 
(alle kaksi minuuttia). Näissäkään tallenteissa ei kaikissa kuulunut Elmerin tai hänen 
vanhempansa sanallista ilmaisua. Videotallenteita, jotka kirjasin havainnointisapluu-
nan avulla oli yhteensä 2 tuntia 28 minuuttia 47 sekuntia. Taulukossa 3 on esitetty 
analysoitavan aineiston määrä ja jakauma kerroittain. Seurantakerta 2 poikkeaa kes-
toltaan muista. Tämä kerta sisälsi lyhyitä tallenteita, mutta näissä oli kuitenkin nähtä-
vissä ja kuultavissa Elmerin ja hänen vanhempansa välistä sanallista vuorovaikutusta, 
joten lyhyestä kestosta huolimatta otin tämän kerran mukaan analysoitavaan aineis-
toon. 
 
TAULUKKO 3. Analyysiin harkinnanvaraisesti valikoidut PRT-intensiivijakson kerrat ja 
kestot 
 Ohjauskerrat (O) Seurantakerrat (S) 
Kerta O2 O4 O5 O6 O7 S2 S3 S5 
Kesto 37:20 28:14 21:09 16:10 16:06 02:04 15:11 12:33 
Yhteensä aineistoa 2 t 28 min 47 sek 
 
Tutkimustehtävänä oli tarkastella Elmerin ja hänen vanhempansa välistä sanallista 
vuorovaikutusta ja näin ollen se nousi keskeiseksi tekijäksi videoaineistoa rajatessa. 
Analysoin tarkemmin harkinnanvaraisesti valikoidun otannan videoaineistosta, jota oli 
kaksi ja puoli tuntia (2:28:47).   
 
 
6.5 Aineiston analyysi 
 
Aineiston harkinnanvaraisen rajaamisen jälkeen aloitin analyysin. Aineiston analyysiin 
sisältyy aineiston kanssa työskenteleminen, aineiston järjestäminen, aineiston jakami-
nen pienempiin yksiköihin sekä niiden koodaaminen, syntetisointi ja luokkien etsimi-
nen (Bogdan & Biklen 2007, 159). Kun aineistoa on paljon, tulee tutkijan kehittää 
strategioita ymmärtääkseen sen, mitä aineisto kaiken kaikkiaan edustaa. Analyysiyk-
siköt tulee valita ja otantamenetelmät suunnitella, jotta analyysi on hienojakoisempaa. 
Videoanalyysin avulla mahdollistuu tietämyksen syventäminen ihmisvuorovaikutukses-
ta. (Barron 2007, 173–174, 182.) Bogdan ja Biklen (2007, 66) toteavat, että videotal-
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lenteiden analyysi vaatii systemaattista työtä ja voi näin tuoda esille tärkeitä ja mie-
lenkiintoisia löytöjä. Derryn ym. (2010, 15) puolestaan näkevät, että videoanalyysin 
laadukkuuteen vaikuttavat tutkijan tarkkaan harkitut analyysivalinnat. 
 
Aineiston analysoinnissa käytin sisällönanalyysia. Elo ja Kyngäs (2007, 108) huomaut-
tavat, että sisällönanalyysin tavoitteena on saavuttaa ilmiöstä tiivis ja selkeä kuvaus 
ja analyysin tuloksena muodostuu käsitteitä tai kategorioita, jotka kuvaavat ilmiötä. 
Sisällönanalyysi soveltuu monenlaisten aineistojen analysointiin, kun tutkimuskohtee-
na on kommunikointi. Nykyään sisällönanalyysi on laajasti tunnettu menetelmä kom-
munikoinnin osien huolelliseen tutkimiseen ja se auttaa tutkijoita oppimaan yksilöistä, 
ryhmistä ja instituutioista. Systemaattinen tekniikka mahdollistaa tekstin sanojen jaot-
telun kategorioihin, jotka pohjautuvat koodaamiseen. (Stan 2010, 225-227.)  Sisäl-
lönanalyysia voidaan toteuttaa aineistolähtöisesti tai teorialähtöisesti (Elo & Kyngäs 
2007, 109). Aineistolähtöisessä sisällönanalyysissa tutkija muodostaa tutkimusaineis-
tosta tutkimuksen tulokset (Eskola & Suoranta 2005, 19; Miles ym. 2014, 238). Teo-
rialähtöisessä analyysissa tutkijalla on valmiina malli tai teoria, jonka kautta hän tar-
kastelee tutkimusaineistoa (Miles ym. 2014, 238). Tämän tutkimuksen aineiston ana-
lyysi ei pohjautunut suoraan valmiiseen malliin tai teoriaan. PRT-menetelmän keskei-
set periaatteet olivat olemassa ja analysoinnin tukena, mutta valmista mallia ne eivät 
muodostaneet analyysille. Toteutin tutkimusaineiston analyysin aineiston pohjalta. 
 
Laadullisen aineiston sisällönanalyysi voidaan jakaa Milesin ym. (2014, 12-13) mukaan 
kolmeen vaiheeseen: aineiston pelkistäminen, ryhmittely ja johtopäätösten muodos-
taminen. Aineiston pelkistäminen käsittää aineiston koodaamisen, teemoittelun sekä 
kategorioiden luomisen. Pelkistämisen ja ryhmittelyn avulla kiinnitetään huomio olen-
naiseen ja järjestetään aineistoa niin, että johtopäätösten muodostaminen ja niiden 
vahvistaminen mahdollistuu. Kuviossa 3 olen kuvannut, kuinka tämän tutkimuksen 
sisällönanalysointiprosessi eteni näiden Milesin ym. (2014) määrittelemän kolmen vai-
heen kautta. Prosessi ei edennyt suoraviivaisesti vaiheesta toiseen, vaan välillä palasin 
aiempiin vaiheisiin, esimerkiksi tarkastamaan aineistosta, miten asia oli ilmaistu tai 
sen, millaisia yksittäisiä ilmaisuja pelkistämisen perusteella ryhmittelyihin on kuulunut. 
Myös johtopäätösten muodostamisvaiheessa palasin niin pelkistämisvaiheeseen kuin 
ryhmittelyvaiheeseen varmistaakseni tehdyt päätelmät. Aineistolähtöisessä analyysis-
sa tutkija työskentelee tutkimusaineiston ja siitä muodostettujen ryhmittelyjen välillä 
siihen asti kunnes tutkija on vahvistanut ryhmittelyjen kattavuuden (Creswell 2014, 
186). 
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KUVIO 3. Aineiston analysointiprosessi 
 
Aloitin analyysin teon siitä, että tutustuin aineistoon lukemalla huolellisesti havain-
nointisapluunat. Keräsin tutkimuskysymyksiin liittyvät asiat havainnointisapluunoista 
omiin tiedostoihinsa: vanhemman antamat iskusanat omaan, lapsen tuottamat sanalli-
set ilmaisut omaansa sekä ohjaajan toimintaan liittyvät asiat omaansa. Hamilton ja 
Corbett-Whittier (2013, 138) toteavat, että tutkimuskysymysten käyttäminen on kaik-
kein suorin tapa aloittaa analyysi. Kun olin koonnut jokaiseen tutkimuskysymykseen 
liittyvät asiat omaan tiedostoonsa, analysoin jokaisen tiedoston omana kokonaisuute-
naan.   
 
Ensimmäisenä kiinnitin huomion autistisesti käyttäytyvän lapsen ja vanhemman väli-
sen vuorovaikutuksen, josta tarkastelin erityisesti sanallista vuorovaikutusta. Olin ke-
rännyt havainnointisapluunoista vanhemman antamat iskusanat ja Elmerin sanalliset 
ilmaisut omiin tiedostoihinsa. Aluksi keskityin tarkastelemaan vanhemman antamia 
iskusanoja. Havaitsin, että iskusanoja oli pituudeltaan kolmenlaisia. Erotin nämä toi-
sistaan korostamalla erimittaiset iskusanat eri väreillä (anna, pinkki pallo, anna minul-
le pallo). Ryhmittelin erivärillä korostetut iskusanat omiksi ryhmikseen sen mukaan, 
kuinka monta sanaa niihin sisältyi: yhden sanan, kahden sanan ja kolmen sanan isku-
sanat. Iskusanaryhmien ulkopuolelle jätin vanhemman tuottamista ilmaisuista ne, 
joissa hän oli kysynyt Elmeriltä jotakin tai kommentoinut muuten lapsen toimintaa, 
koska Hyytiäisen ym. (2008, 34) mukaan selkeitä iskusanoja eivät ole pitkät lauseet, 
avoimet kysymykset ja muut sosiaaliset huomautukset. Tässä ryhmittelyssä kiinnitin 
huomion vain vanhemman antamiin selkeisiin iskusanoihin. 
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Elmerin sanallisten ilmaisujen kohdalla tein samoin kuin vanhemman antamien isku-
sanojen. Olin koonnut Word-tiedostoon Elmerin tuottamat sanalliset ilmaisut kaksisa-
rakkeiseen taulukkoon (taulukko 4) jokaiselta ohjaus- ja seurantakerralta. Oikeanpuo-
leisessa sarakkeessa olivat Elmerin tuottamat ilmaisut ja vasemmanpuoleisessa van-
hemman antamat iskusanat. Tämän tein siksi, että tiesin, mihin iskusanaan Elmeri 
tuotti sanallisen ilmaisunsa sekä millainen tämä ilmaisu oli verrattuna vanhemman 
antamaan iskusanaan.  Kävin tiedostossa olevat Elmerin sanalliset ilmaisut läpi ja ko-
rostin tiedostosta samankaltaiset ilmaisut samalla värillä (taulukko 4). Värikoodauksen 
perusteella ryhmittelin Elmerin tuottamat sanalliset ilmaisut viiteen ryhmään: tavut, 
sanat, iskusanan kaltaiset sanat, iskusanoja täysin vastaavat sanat ja spontaani ilmai-
su. Erikseen merkitsin taulukkoon myös tilanteet, joissa vanhempi ei sanonut selkeää 
iskusanaa, vaan tilanteessa käytiin keskustelunomainen sananvaihto (keskustelutilan-
ne). Taulukossa 4 oleva lyhenne OD tarkoittaa sitä, että vanhempi odotti tuleeko El-
meriltä spontaanisti sanallista ilmaisua, eikä näin ollen antanut tilanteessa selkeää 
iskusanaa. 
  
TAULUKKO 4. Ote Elmerin tuottamien sanallisten ilmaisujen koodaamisesta (ohjaus-
kerta 4) 
Vanhemman antama iskusana Elmerin tuottama sanallinen vastaus 
anna pallo anna pallo 
OD anna aploo 
päärynä päärynä 
omena amena 
banaani baba 
sitruuna päätyt 
tomaatti tompaatti 
appelsiini titititi appepiin   X 
”Laitetaanko kiinni?” ”Ei” 
porkkana por 
banaani babai 
 
Yllä olevasta taulukosta (taulukko 4) käy selville se, ettei Elmerin tuottamien sanallis-
ten ilmaisujen ryhmittely ollut aina selvää. Esimerkiksi kohta, jossa vanhempi sanoi 
iskusanana appelsiini, vastasi Elmeri siihen titititi appepiin. Tässä ilmaisun jälkimmäi-
nen osa on vanhemman antaman iskusanan kaltainen, mutta ilmaisun alkuosa on il-
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maisu, josta ei ole tunnistettavissa vanhemman antamaa iskusanaa. Tällaisten ilmai-
sujen kohdalla, jouduin miettimään sitä mihin ryhmään ilmaisu kuului. Merkki X kuvaa 
taulukossa ryhmää, johon kyseisen ilmaisun lopulta ryhmittelin. Kyseisen esimerkin 
ilmaisun ryhmittelin kuuluvaksi sana-ryhmään, koska Elmeri tuotti siinä muutakin il-
maisua kuin selkeän iskusanan kaltaisen sanan. Nämä tilanteet olivat aineiston analy-
sointiprosessissa niitä tapauksia, joissa joku toinen tutkija olisi voinut tehdä toisenlai-
sen ratkaisun kuin itse tein. Miles ym. (2014, 12, 86) toteavat, että aineistossa on 
olemassa tilanteita, jotka sopivat useampaan kuin yhteen ryhmään. Heidän mukaansa 
tutkijan valinnat siitä, mikä aineiston osa sopii mihinkin ryhmään ja mikä kategoria 
kuvaa parhaiten aineiston osaa ovat analyyttisia valintoja. 
 
Taulukoinnin perusteella ryhmittelin Elmerin tuottamat sanalliset ilmaisut edellä mai-
nittuihin viiteen ryhmään (kuvio 4). Tavuihin lukeutuivat ilmaisut, jotka olivat osa is-
kusanaa, sanaan kuuluvaa tavua tai muu useamman äänteen yhdistelmä, joka muis-
tutti tavua. Sanoja olivat puolestaan Elmerin tuottamista sanallisista ilmaisuista ne, 
jotka olivat useamman tavun mittaisia sanoja, mutta joille ei ole olemassa ymmärret-
tävää merkitystä. Tähän ryhmään kuuluvista sanoista ei ollut tunnistettavissa van-
hemman antamaa iskusanaa. Iskusanan kaltaisiin sanoihin puolestaan kuuluivat ilmai-
sut, jotka muistuttivat vanhemman antamaa iskusanaa, mutta eivät täysin vastanneet 
sitä. Iskusanaa vastaavat sanat Elmeri tuotti samalla tavalla kuin vanhempi oli iskusa-
nan antanut. Spontaaneja ilmaisuja puolestaan olivat Elmerin sanallisista ilmaisuista 
ne, jotka Elmeri tuotti ilman vanhemman antamaa iskusanaa. Kuviossa 4 on kuvattu 
se, millaisia Elmerin tuottamat sanalliset ilmaisut esimerkiksi olivat, kun vanhemman 
antamana iskusanana oli pallo. Kuvion 4 vasemmassa reunassa on laatikossa van-
hemman antama iskusana. Oikeassa reunassa on puolestaan lapsen tuottamien sanal-
listen ilmaisujen ryhmittely, kun hän on tuottanut sanan kaltaisen ilmaisun. Kuviossa 
tavu-ryhmää kuvaava laatikko on asetettu keskelle, koska lapsi voi edetä tavutasolta 
sanatasolle ilmaisujensa tuottamisessa. Ennen tavutasoa voisi olla vielä äännetaso, 
mutta Elmerin tapauksessa hänen ilmaisunsa lähtivät tavutasolta. 
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KUVIO 4. Elmerin sanallisten ilmaisujen ryhmittely ja esimerkkejä kuhunkin ryhmään 
kuuluvista lapsen ilmaisuista 
 
Hyödynsin Elmerin sanallisten ilmaisujen ryhmittelyssä PRT-menetelmän periaatetta 
yritysten vahvistamisesta. Sanallisen ilmaisun lisääntyessä vahvistetaan uusia yrityk-
siä ja näin tuetaan sekä vahvistetaan lapsen sanallisen ilmaisun taitoja. (Hyytiäinen 
ym. 2008, 33). Elmerin tapauksessa häneltä tuli jo intensiivijakson ohjausvaiheen 
alussa ilmaisua sanatasolta, mutta tavutason ilmaisujakin tuli (kuvio 4). Lisäksi Elme-
rin tuottamien sanallisten ilmaisujen ryhmittelyssä käytin tukena lapsen kielen kehi-
tyksen tyypillistä kulkua. Garton ja Pratt (1998, 70-71) toteavat kielen kehityksen 
lähtevän äänteiden kehittymisestä, joita yhdistetään pidemmiksi äännähdyksiksi ja 
vähitellen aina pidemmiksi ilmaisuiksi, sanoiksi ja lauseiksi.   
 
Tehtyäni ryhmittelyt vanhemman antamiin iskusanoihin sekä Elmerin tuottamiin sanal-
lisiin ilmaisuihin, kokosin iskusanat sekä sanalliset ilmaisut yhteiseen taulukkoon. Tau-
lukkoon laskin määrällisesti, kuinka monta iskusanaa ja Elmerin tuottamaa sanallista 
ilmaisua jokaisella ohjaus- ja seurantavaiheen kerralla oli tuotettu. Kvantifiointi on 
laadullisen aineiston analyysissa tapa, jonka avulla saadaan laaja tutkimusaineisto 
hallintaan ja voidaan tarkastella, kuinka paljon jokin ilmiöön liittyvä asia aineistossa 
esiintyy (Eskola & Suoranta 2005, 164). Laskin myös, kuinka paljon eri ryhmittelyihin 
kuuluvia iskusanoja sekä sanallisia ilmaisuja tuli. Tarkastelin tämän ryhmittelyn avulla, 
millainen oli vanhemman antamien iskusanojen sekä Elmerin tuottamien sanallisten 
ilmaisujen suhde ja oliko tässä havaittavissa muutosta intensiivijakson edetessä.  
  
Tarkastelin lisäksi, miten Elmerin tuottamat sanalliset ilmaisut jakautuivat intensiivi-
jakson kerroilla. Tässä hyödynsin aiemmin tekemääni värikoodausta, jonka perusteella 
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laskin, miten eri ryhmiin kuuluvat sanalliset ilmaisut jakautuivat prosentuaalisesti oh-
jaus- ja seurantakerroittain. Prosentuaalisen jakauman laskeminen oli järkevää sen 
vuoksi, että kertojen erilaisten ajallisten kestojen vuoksi frekvenssejä ei olisi voinut 
verrata keskenään. Tarkastelin myös, oliko ohjaus- ja seurantavaiheen kertojen välillä 
eroavaisuutta sanallisten ilmaisujen tuotossa ja oliko sanallisten ilmaisujen tuotossa 
havaittavissa muutosta PRT-intensiivijakson edetessä. Tämän perusteella tarkastelin 
sitä, millaista Elmerin sanallinen ilmaisu PRT-intensiivijakson aikana oli. Alla olevassa 
kuviossa 5 on esimerkki, kuinka lapsen sanalliset ilmaisut jakautuivat ohjauskerralla 6 
(O6).  
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KUVIO 5. Esimerkki Elmerin sanallisten ilmaisujen (N= 50) prosentuaalisesta jakau-
tumisesta PRT-intensiivijakson ohjauskerralla 6  
 
Edellä kuvasin, kuinka toteutin analyysin vanhemman antamien iskusanojen sekä El-
merin tuottamien sanallisten ilmaisujen osalta. Analyysiprosessin aikana havaitsin, 
että vanhemman ja Elmerin välillä oli intensiivijakson aikana keskustelutilanteita. Tu-
losluvussa palaan siihen, millaisia Elmerin ja vanhemman välillä käydyt keskusteluti-
lanteet olivat ja mitä autistisesti käyttäytyvän lapsen ja hänen vanhempansa välisestä 
sanallisesta vuorovaikutuksesta tämän tutkimuksen perusteella voidaan todeta.  
 
Kuten aiemmin mainitsin, kokosin ohjaajien toimintaan liittyvät merkinnät havainnoin-
tisapluunasta omaksi tiedostokseen. Ohjaaja oli mukana kaikilla PRT-intensiivijakson 
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kerroilla, mutta tarkemmin analysoitavassa videomateriaalissa ohjaaja ei ollut mukana 
ohjauskerran 7 ja seurantakerran 2 videotallenteissa, joten näiden kertojen osalta 
ohjaajan toimintaa ei voinut tarkastella. Nämä kerrat (O7 ja S2) eivät olleet mukana 
ohjaaja-analyysissa.  
 
Luin tiedostoon kokoamani ohjaajan toimintaan liittyvät merkinnät huolellisesti useaan 
kertaan. Samoin kuin vanhemman antamien iskusanojen ja Elmerin tuottamien sanal-
listen ilmaisujen kohdalla tein, erottelin värikoodein samankaltaiset ohjaajan toimin-
nat. Yhdistin samalla värillä koodatut asiat samaan ryhmään, jonka jälkeen nimesin 
ryhmittelyt. Näitä ohjaajan toimintaan liittyviä ryhmittelyitä muodostui viisi: sanallinen 
neuvonta, palautteen antaminen, tilanteen luominen, tilanteen ohjaaminen ja tilantee-
seen osallistuminen. Ohjaajan toimintaan liittyvässä ryhmittelyssäkin tuli esille toimin-
takuvauksia, joiden kohdalla jouduin tutkijana tekemään valinnan sen suhteen, minkä 
ryhmittelyn alle kuvaukset kuuluivat. Erityisesti sanalliseen neuvontaan ja tilanteen 
ohjaamiseen liittyvät ohjaajan toiminnat olivat samankaltaisia. Näiden kahden ryhmän 
erona oli se, liittyikö ohjaajan toiminta tai antama sanallinen kommentti juuri kysees-
sä olleeseen PRT-tilanteeseen. Sanallinen neuvonta oli yleisempää, PRT-menetelmää 
esittelevää ohjausta, kun tilanteen ohjaamisessa ohjaaja antoi kyseessä olevaan tilan-
teeseen tarkkoja ja suoria toimintaohjeita vanhemmalle. Esimerkissä 1 on ote ohjaa-
jan toimintaan liittyvästä analyysista. 
 
Esimerkki 1. Ote ohjaaja-analyysista (ohjauskerta 2) 
 
O sanoo: ” pertsaa pallolla” 
 
O sanoo: ”välillä voi tehdä niin, kun huomaa, ettei jaksa. Arjessakin voi 
olla yksittäinen tilanne ja välillä voi harjoitella vuorottelua.”  
 
O antaa lelut I:lle ja sanoo ”pertsaile niillä”  
 
O sanoo tilanteen jälkeen ”Jes! Joskus riittää vahvistus, ei mallinnusta” 
 
O laittaa pallokoneen [tilassa olevan lelun] pois 
 
 O antaa Ä:lle pallon ja sanoo ”pertsaa suoraan”  Ä pertsaa   
 tilanteen jälkeen O sanoo ”hyvä, tosi hyvä” 
 
Yllä olevassa esimerkissä on kuvattuna yksi esimerkki ohjaajaan liittyvästä toiminnas-
ta ja kuinka sen koodasin. Turkoosilla värillä on tilanteen ohjaaminen, purppuralla sa-
nallinen neuvonta, keltaisella tilanteen luominen, vihreällä palautteen antaminen ja 
harmaalla tilanteeseen osallistuminen. Esimerkistä käy ilmi myös se, että ohjaajan 
toiminnassa oli havaittavissa samassa tilanteessa useampaan ryhmään kuuluvaa toi-
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mintaa. Viimeinen kohta esimerkissä havainnollistaa tätä. Kyseisessä tilanteessa oh-
jaajan toiminta sisälsi tilanteeseen osallistumista, tilanteen ohjaamista sekä palaut-
teen antamista. Avaan tarkemmin ryhmittelyn tulosluvussa. Kuvioon 6 olen koonnut 
jokaisen ryhmittelyn alle ohjaajan toimintaan liittyvät piirteet, joiden perusteella ryh-
mittelin ne kuuluvaksi kyseiseen ryhmään. 
 
 
KUVIO 6. Ohjaajan toiminnan ryhmittely  
 
Muodostin edelleen näistä viidestä ryhmittelystä kaksi suurempaa ryhmää kuvaamaan 
ohjaajan toimintaa PRT-intensiivijaksolla. Miles ym. (2014, 82) toteavat, että vähitel-
len tehdyt ryhmittelyt voidaan yhdistää toisiin johdonmukaisempiin yksiköihin. Poh-
tiessani yläkäsitteitä ohjaajan toimintaa kuvaaville kahdelle ryhmälle totesin Batesin 
ym. (1976) esille tuomien käsitteiden deklaratiivisuus ja imperatiivisuus soveltuvan 
tähän. Bates käytti deklaratiivisuuden ja imperatiivisuuden käsitteitä kuvaamaan lap-
sen jaettua toimintaa. Imperatiivisessa toiminnassa lapsi käytti aikuista välineenä 
saavuttaakseen tavoitteen, kun deklaratiivisessa toiminnassa tavoitteena oli itse vuo-
rovaikutus vanhemman kanssa. (Bates, Camaioni & Volterra 1976, 58.) PRT-
intensiivijaksolla ohjaajan toiminnassa oli imperatiivisia piirteitä. Tällöin ohjaaja antoi 
vanhemmalle suoran ja tarkan toimintaohjeen, jonka vanhempi toteutti, kuten ohjaaja 
sen antoi. Ohjaajan toiminnassa oli myös piirteitä epäsuoremmasta toiminnasta, jossa 
hän antoi vanhemmalle yleistä tietoa menetelmästä ja palautetta (deklaratiivinen toi-
minta). Tällaista toimintaa käyttäessään ohjaaja oli vuorovaikutteisemmassa suhtees-
sa vanhemman kanssa. Kuten Brinck (2004, 431) toteaa imperatiivisen toiminnan ole-
van suorempaa ja sen tavoitteena on saada viestin vastaanottaja tekemään jotain 
viestin lähettäjän haluamalla tavalla.  
 
Ohjaajan toimintaan liittyvän ryhmittelyn perustana oli se, kuinka ohjaaja toimi PRT-
intensiivijakson tilanteissa. Imperatiivisia keinoja käyttäessään ohjaaja toimi suorem-
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min kuin deklaratiivisia keinoja käyttäessään. Kuviossa 7 on esitetty kuvaukset siitä, 
millaista ohjaajan deklaratiivinen ja imperatiivinen toiminta oli intensiivijaksolla. Laati-
koiden alaosaan on kursiivilla merkitty ne ohjaajan toimintaa kuvaavat piirteet, jotka 
ryhmittelin kuuluvaksi deklaratiiviseen ja imperatiiviseen toimintaan. 
 
 
KUVIO 7. Ohjaajan deklaratiivinen ja imperatiivinen toiminta PRT-intensiivijaksolla 
 
Edellä kuvasin, miten toteutin tutkimuksen sekä millaisia menetelmällisiä ratkaisuja 
prosessin aikana tein. Tutkimusprosessi ei edennyt suoraviivaisesti vaiheesta toiseen, 
vaan aika ajoin palasin tarkistamaan tutkimustehtävää, videotallenteilta tehtyjä ha-
vaintoja sekä analyysissa tehtyjä ryhmittelyjä ja päätelmiä. Tutkijan tulee harkita huo-
lella, miten työskentelee eettisesti videoaineistoa käyttäessään sekä kuinka hän hallit-
see aineistoaan (Bates 2013, 34). Videoaineistoa kirjatessa varmistin tehdyt havainnot 
useaan otteeseen tilanteissa, joissa esimerkiksi Elmerin puheesta oli vaikea saada sel-
vää sen vuoksi, että tilassa olijat puhuivat yhtä aikaa tai Elmeri leikki äänekkäällä le-
lulla. Jos useiden toistokertojen jälkeen en saanut puheesta selvää merkitsin nämä 
tilanteet havainnointisapluunaan merkillä X.  
 
Ennen analyysiprosessin aloittamista tutustuin erilaisiin analysointitapoihin, jonka jäl-
keen päädyin käyttämään sisällönanalyysia analysointimenetelmänä tässä tutkimuk-
sessa. Tutkijan tulee analysoida aineistoa huolellisesti, lukea aineistoa ja palata siihen 
myöhemmin, tehdä systemaattisesti analyysia ja välttää liian nopeiden yleistyksien 
muodostamista (Flick 2008, 74-75). Aineiston analysointiprosessin toteutin huolellises-
ti. Alussa keskityin tutustumaan aineistoon ja välttämään liian aikaisten ja nopeiden 
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johtopäätösten muodostamista. Analyysiprosessin edetessä palasin tarkistamaan 
aiemmin tehdyt havainnot. Yleensä sellaisten havaintojen kohdalla, jotka olisivat voi-
neet sopia useampaan ryhmittelyyn. Analyysiprosessin päätteeksi tarkistin tehdyn 
analyysin ja näin ollen varmistin tutkimuksessa muodostetut johtopäätökset. Alusta-
vien johtopäätösten alkaessa muodostua kannattaa tutkijan palata tarkistamaan teh-
tyjen löydösten oikeellisuus (Hamilton & Corbett-Whittier 2013, 141).  Seuraavassa 
luvussa esittelen tutkimuksen tulokset. 
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7 TULOKSET 
 
 
 
Pro gradu – tutkielmassa tarkastelin yhden autistisesti käyttäytyvän lapsen, Elmerin, 
ja hänen vanhempansa välistä sanallista vuorovaikutusta ja, miten sen kehittymistä 
tuettiin PRT-intensiivijakson ohjaus- ja seurantavaiheessa. Tutkielmassa oli kolme tut-
kimuskysymystä, joista ensimmäisen kysymyksen avulla tarkastelin vanhemman an-
tamia iskusanoja, toisen lapsen tuottamia sanallisia ilmaisuja ja kolmannen ohjaajan 
toimintaa intensiivijakson ohjaus- ja seurantavaiheessa. Tulosluku sisältää kaksi alalu-
kua. Ensimmäisen ja toisen tutkimuskysymykseen liittyvät tulokset käsittelen samassa 
luvussa (luku 7.1), koska nämä tulokset koskevat Elmerin ja vanhemman välistä sa-
nallista vuorovaikutusta. Tulosluvun toisessa osassa (7.2) keskityn ohjaajan toimin-
taan intensiivijaksolla ja kuinka hän toiminnallaan tuki vuorovaikutuksen kehittymistä. 
 
 
7.1 Lapsen ja vanhemman välinen sanallinen vuorovaikutus 
PRT-intensiivijaksolla 
 
Seuraavaksi käsittelen tutkimustulokset liittyen autistisesti käyttäytyvän lapsen, Elme-
rin, ja hänen vanhempansa väliseen sanalliseen vuorovaikutukseen. Tarkastelun koh-
teena on se, millaisena vuorovaikutus näyttäytyi intensiivijakson ohjaus- ja seuranta-
vaiheessa sekä oliko heidän välisessään vuorovaikutuksessa havaittavissa muutosta 
PRT-intensiivijakson edetessä. Luvussa 7.1.1 käsittelen vanhemman antamiin iskusa-
noihin liittyviä tutkimustuloksia, jonka jälkeen tuon esille, millaisia olivat Elmerin tuot-
tamat sanalliset ilmaisut intensiivijaksolla (luku 7.1.2). 
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7.1.1 Vanhemman antamat iskusanat 
 
PRT-intensiivijakson aikana vanhempi antoi yhteensä 306 iskusanaa. Näistä yhden 
sanan mittaisia iskusanoja oli 66,7 %, kahden sanan mittaisia 29,7 % ja kolmen sa-
nan mittaisia iskusanoja 3,6 %. Iskusanat vaihtelivat esineen, värin ja toimintaa ku-
vaavien sanojen välillä. Yhden sanan iskusanana vanhempi käytti esimerkiksi sanoja 
anna, pallo, pinkki ja omena. Kahden sanan iskusanoja olivat muun muassa anna pal-
lo, heitä pallo ja avaa ovi. Kolmen sanan mittaisia iskusanoja oli tutkimusaineistossa 
vähiten. Anna minulle pallo on esimerkki kolmen sanan mittaisesta iskusanasta, jota 
PRT-intensiivijaksolla käytettiin. Kuviossa 8 on esitetty vanhemman antamien iskusa-
nojen jakautuminen prosentuaalisesti intensiivijakson edetessä. Kuviossa sininen pyl-
väs kuvaa yhden sanan iskusanoja, oranssi kahden sanan ja harmaa kolmen sanan 
iskusanoja. 
 
KUVIO 8. Vanhemman antamien iskusanojen (N=306) prosentuaalinen jakautuminen 
PRT-intensiivijakson edetessä 
 
Tutkimusaineiston perusteella voidaan todeta, että vanhemman käyttämien iskusano-
jen määrä väheni PRT-intensiivijakson edetessä (kuvio 8). Eniten iskusanoja (31,7 %) 
vanhempi antoi ohjausvaiheen kerralla 2 (O2), jolloin hän antoi yhteensä 97 iskusa-
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naa. Näistä iskusanoista suurin osa (92,8 %) oli yhden sanan mittaisia iskusanoja. 
Ohjausvaiheen kerralla 5 (O5) vanhempi käytti enemmän kahden sanan mittaisia is-
kusanoja kuin yhden sanan mittaisia iskusanoja. Tällä kerralla (O5) vanhempi antoi 
eniten sekä kahden sanan mittaisia että kolmen sanan mittaisia iskusanoja PRT-
intensiivijaksolla. Kolmen sanan mittaisia iskusanoja vanhempi antoi ainoastaan oh-
jausvaiheen kerroilla 4 (O4), 5 (O5) ja 6 (O6). Vielä seurantavaiheessakin vanhempi 
antoi edelleen Elmerille iskusanoja, mutta tässä vaiheessa niitä tuotettiin määrällisesti 
vähemmän kuin ohjausvaiheessa.  
 
Ohjaus- ja seurantavaiheessa tilanteet tapahtuivat PRT-menetelmälle tyypilliseen ta-
paan luonnollisissa olosuhteissa, jolloin toiminta eteni Elmerin mielenkiinnon mukai-
sesti. Suurin osa PRT-intensiivijaksolla annetuista iskusanoista liittyi palloihin. Pallo-
sanaa yhdistettiin osaksi kahden sanan iskusanoja, jolloin iskusanan toisena osana oli 
väriä tai tekemistä kuvaava sana. Iskusanoja pidennettiin PRT-menetelmän mukaisesti 
vähitellen (Stahmer ym. 2010, 266) liittämällä uusia sanoja Elmerin jo aiemmin 
osaamaan sanaan. Esimerkiksi ohjausvaiheen alussa Elmeri tuotti anna-sanan iskusa-
naa vastaavalla tavalla. Tähän vanhemman oli hyvä liittää uusi sana tai sana, jonka 
tuotto vaati Elmeriltä vielä harjoittelua. Iskusanojen pidentäminen lähti usein liikkeelle 
niin, että vanhemmalla oli kaksi samanlaista esinettä esimerkiksi palloa. Ensimmäisen 
pallon kohdalla hän sanoi Elmerille iskusanana anna ja toisen pallon kohdalla iskusa-
nan anna pallo. Kun Elmeri tuotti kahden sanan ilmaisuja toivotulla tavalla, lisäsi van-
hempi kolmannen sanan iskusanaan, kuten minulle-sanan. Näin muodostui kolmen 
sana iskusanaksi anna minulle pallo. Iskusanojen pidentämisen tavoitteena oli saada 
Elmeri tuottamaan monipuolisempaa sanallista ilmaisua.   
 
Tutkimusaineiston perusteella Elmerin ja hänen vanhempansa välille muodostui kes-
kustelutilanteita ja samalla vanhemman käyttämien iskusanojen käyttö vähentyi. Kes-
kustelutilanteiksi tulkitsin useamman virkkeen mittaiset vuorovaikutustilanteet, joissa 
sekä Elmeri että vanhempi tuotti sanallista ilmaisua. Keskustelutilanteita olivat myös 
tilanteet, joissa Elmeri tai vanhempi on kysynyt kysymyksen toiselta. Tilanteissa oli 
havaittavissa PRT-menetelmään liittyviä piirteitä, kuten mallintamista ja iskusanojen 
käyttöä, mutta keskustelutilanteet olivat pitempikestoisia kuin PRT-tilanteet. Keskus-
telutilanteissa PRT-menetelmän periaatteita käytettiin sen jälkeen, kun Elmeri oli tuot-
tanut sanallisen ilmaisun.  
 
Keskustelutilanteiden perusteella Elmerin ja vanhemman välisessä vuorovaikutuksessa 
oli havaittavissa muutosta PRT-intensiivijakson aikana. Keskustelutilanteet lisääntyivät 
siirryttäessä ohjausvaiheesta seurantavaiheeseen. Keskustelutilanteiden määrät eivät 
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olleet suuria, mutta niistä oli todettavissa keskustelutilanteiden lisääntyminen PRT-
intensiivijakson loppua kohden. Keskustelutilanteita oli intensiivijakson ohjauskerroilla 
(O2-O7) 1-4, kun taas seurantavaiheen kerroilla (S2-S5) keskustelutilanteita oli 11–
12. Alla on kaksi esimerkkiä Elmerin ja hänen vanhempansa välisestä keskustelutilan-
teesta. Esimerkissä 2 on tilanne ohjauskerralta 4, jossa Elmeri ja hänen vanhempansa 
leikkivät palloilla. Kyseisessä esimerkissä vanhempi kysyi Elmeriltä, vieläkö hänen sy-
liinsä sopii palloja, joita he keräsivät lattialta.  
 
Esimerkki 2. Elmerin ja vanhemman välinen keskustelutilanne ohjausvaiheessa (oh-
jauskerta 4) 
 
 Vanhempi: ”Vieläkö mahtuu, haluatko lisää?” 
 Elmeri: ”Joo.” 
 Vanhempi: ”Mahtuuko?” 
 Elmeri: ”Joo.” 
 
Esimerkissä 3 on puolestaan tilanne, jossa Elmeri teki vanhempansa kanssa ostoslis-
taa kaupassa käyntiä varten. Ostoslistan teon aikana vanhempi kysyi Elmeriltä, mitä 
he ostaisivat. Vanhempi kirjoitti asian ostoslistaan sekä piirsi siitä kuvan.  
 
Esimerkki 3. Elmerin ja vanhemman välinen keskustelutilanne seurantavaiheessa 
(seurantakerta 3) 
 
 Vanhempi: ”Mitäs sitten?” 
 Elmeri: ”Vevimemoni.” 
 Vanhempi: ”Vesimeloni. Ostetaanko iso vai pieni vesimeloni?” 
 Elmeri: ”Ito memoni.” 
 Vanhempi. ”Iso vesimeloni. Minkäs värinen vesimeloni on?” 
 Elmeri: ”Vihvveä.” 
 Vanhempi: ”Vihreä.”  
 
Vanhempi usein mallinsi Elmerin tuottaman sanallisen ilmaisun, kuten esimerkissä 3 
on tehty. Vanhempi aloitti esimerkissä vastaamisen Elmerille niin, että toisti edellisen 
Elmerin tuottaman sanallisen ilmaisun. Näin Elmeri kuuli ilmaisun oikean tuoton. Mal-
linnus tapahtui usein tilanteissa, joissa Elmeri ei ollut tuottanut sanallista ilmaisua oi-
kein. Toisaalta tämä voidaan myös nähdä Elmerin aloitteen vahvistamisena, jossa El-
meri on saanut vanhemmalta välittömän vahvistuksen yrityksestään. Osa keskustelu-
tilanteista päättyi PRT-tilanteeseen, jossa vanhempi sanoi tilanteen päätteeksi iskusa-
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nan, johon Elmeri vastasi. Esimerkissä 4 on tällainen tilanne. Tässäkin esimerkissä 
Elmeri tekee vanhemman kanssa ostoslistaa.  
 
Esimerkki 4. Elmerin ja vanhemman välinen keskustelutilanne, joka päättyy iskusa-
naan (seurantakerta 3) 
 
 Vanhempi: ”Mitäs sitte?” 
 Elmeri: ”Panan kivako.” 
 Vanhempi: ”Ai mitä?” 
 Elmeri: ”Kivii.” 
 Vanhempi: ”Kiivi. Minkäs värinen kiivi oli? Onko se ruskea?” 
 Elmeri: ”Joo”. 
 Vanhempi: ”Ruskea kiivi.” 
 Elmeri: ”Rusea kivi”.  
  
Näiden edellä kuvattujen keskustelutilanteiden lisääntymistä seurantavaiheessa voi 
selittää se, että PRT-menetelmän käyttö on voinut tukea Elmeriä sanallisen ilmaisun 
tuottoa. Toisaalta tähän on voinut vaikuttaa se, että intensiivijakson ohjausvaiheessa 
Elmerin ja vanhemman välille ei päässyt muodostumaan vuorovaikutustilanteita tar-
kan PRT-rakenteen takia. Osaltaan keskustelutilanteiden lisääntymistä voi selittää 
konteksti, jossa oltiin. Ohjausvaihe toteutettiin kokonaan Honkalampi-säätiön PRT-
keskuksen tiloissa, kun taas seurantavaihe tapahtui perheen kotona ja sen lähiympä-
ristössä. Keskustelutilanteiden lisääntymiseen voi vaikuttaa myös se, että vanhempi 
vaati Elmeriltä iskusanoja käyttämällä Elmeriä tuottamaan sanallista ilmaisua. 
 
PRT-intensiivijakson aikana tavoitteena oli lisätä vuorovaikutusta autistisesti käyttäy-
tyvän lapsen, Elmerin, ja hänen vanhempansa välillä. Tässä luvussa olen tuonut esille, 
millaisia vanhemman antamat iskusanat olivat PRT-intensiivijakson aikana sekä sen, 
miten Elmerin ja hänen vanhempansa välillä käydyt keskustelutilanteet lisääntyivät 
intensiivijakson aikana. Seuraavaksi tarkastelen, millaisia lapsen tuottamat sanalliset 
ilmaisut olivat PRT-intensiivijakson ohjaus- ja seurantavaiheessa. 
 
 
7.1.2 Lapsen tuottamat sanalliset ilmaisut 
 
Tutkimusaineiston analyysin mukaan Elmeri tuotti PRT-intensiivijaksolla yhteensä 346 
sanallista ilmaisua. Tässä tutkimuksessa tarkastelin kaikkia Elmerin tuottamia sanalli-
sia ilmaisuja. Ryhmittelin ilmaisut viiteen ryhmään: tavut, sanat, iskusanan kaltaiset 
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sanat, iskusanaa vastaavat sanat ja spontaanit ilmaisut. Taulukossa 5 on koottu lyhyet 
kuvaukset jokaisesta sanallisten ilmaisujen viidestä ryhmittelystä sekä esimerkit siitä, 
millaisia ilmaisuja Elmeri tuotti aineiston perusteella, kun vanhemman antamana isku-
sanana oli pallo.  
 
TAULUKKO 5. Kuvaukset lapsen sanallisten ilmaisujen ryhmittelystä ja esimerkkejä 
lapsen tuottamista sanallisista ilmaisuista 
Ryhmä Kuvaus Esimerkkejä 
Tavu tavu tai muu muuta-
man kirjaimen yhdis-
telmä 
paa, pal 
Sana sana, joka ei vastan-
nut vanhemman an-
tamaa iskusanaa 
ei välttämättä tarkoita 
mitään 
laala, jaja, aplo, apoo 
Iskusanan kaltainen sana muistutti vanhemman 
sanomaa iskusanaa 
sisälsi oikeita äänteitä 
ja oikean määrän ta-
vuja 
pavlo, palto, palpoo 
Iskusanaa vastaava sana lapsi tuotti ilmaisun 
samoin kuin vanhempi 
pallo 
Spontaani ilmaisu lapsi tuotti ilman van-
hemman mallia sanal-
lisen ilmaisun 
ilmaisu saattoi olla 
äänne, tavu tai sana 
paapeli, anna,  anna pavloo, 
anna paapo, anna pallo  
 
Suurin osa Elmerin tuottamista sanallisista ilmaisuista intensiivijaksolla oli iskusanan 
kaltaisia sanoja eli sanoja, jotka muistuttivat vanhemman antamaa iskusanaa, mutta 
eivät olleet täysin vastaavia kuin vanhemman antama iskusana. Iskusanan kaltaisia 
sanoja tutkimusaineistossa oli 37,9 % (N=346). Toiseksi eniten Elmeriltä tuli spon-
taaneja ilmaisuja, joita oli kaiken kaikkiaan 27,7 % ilmaisuista. Vähiten PRT-
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intensiivijakson aikana Elmeri tuotti tavuja (4,0 %). Tutkimusaineiston perusteella 
Elmeri tuotti pääasiassa kokonaisia sanoja vastatessaan vanhemman antamaan isku-
sanaan ja suurin osa näistä muistutti iskusanaa. Kuviossa 9 on kuvattu Elmerin sanal-
listen ilmaisujen prosentuaalinen jakautuminen sanallisten ilmaisujen ryhmittelyjen 
mukaisesti PRT-intensiivijakson aikana.  
 
KUVIO 9. Elmerin sanallisten ilmaisujen (N=346) prosentuaalinen jakautuminen sa-
nallisten ilmaisujen ryhmittelyihin PRT-intensiivijaksolla 
 
Elmerin sanallisten ilmaisujen käytöstä intensiivijakson aikana voidaan todeta tutki-
musaineiston perusteella se, että ohjausvaiheen edetessä hänen spontaanit ilmaisunsa 
lisääntyivät (kuvio 10). Ohjausvaiheen kerralla 2 (O2) Elmeri tuotti eniten iskusanan 
kaltaisia sanoja ja iskusanaa vastaavia sanoja. Ohjausvaiheen kerroilla 5 (O5), 6 (O6) 
ja 7 (O7) Elmeri tuotti eniten spontaaneja ilmaisuja ja iskusanan kaltaisia sanoja. Ku-
viossa 10 on esitetty Elmerin sanallisten ilmaisujen jakautuminen ohjaus- ja seuranta-
kerroittain.  Kuviossa vaaleansininen pylväs kuvaa tavuja, oranssi sanoja, harmaa 
iskusanan kaltaisia sanoja, keltainen iskusanaa vastaavia sanoja ja tummansininen 
pylväs spontaaneja ilmaisuja. 
54 
 
KUVIO 10. Elmerin tuottamien sanallisten ilmaisujen (N=346) prosentuaalinen jakau-
tuminen ohjaus- ja seurantakerroittain PRT-intensiivijaksolla 
 
Tutkimusaineistosta tavuiksi ryhmittelin ne ilmaisut, joissa Elmeri tuotti iskusanasta 
tavun tai muutaman kirjaimen äännähdyksen. Eniten tavuiksi luokiteltuja ilmaisuja tuli 
ohjauskerralla 5 (O5). Tämä voi liittyä siihen, että kyseisellä kerralla suurin osa sillä 
kerralla annetuista iskusanoista oli kahden sanan mittaisia iskusanoja. Tällä kerralla 
käytettiin myös eniten kolmen sanan mittaisia iskusanoja. Elmerille saattoi tulla isku-
sanojen pidentämisen myötä uusia sanayhdistelmiä ja näin ollen osa sanojen tuotosta 
jäi tavutasolle.  
 
Sana-ryhmään kuuluivat Elmerin tuottamista ilmaisuista puolestaan ne, jotka muistut-
tivat muodoltaan sanoja, kuten laala, babbol ja aklaa. Yhteistä näille sanoille oli se, 
että niille ei ole olemassa ymmärrettävää merkitystä. Elmeri tuotti näissä tapauksissa 
sanallisen yrityksen vastaamaan vanhemman antamaan iskusanaan ja tätä vahvistet-
tiin esimerkiksi antamalla Elmerille hänen haluamansa esine, kuten pallo. Näitä ilmai-
suja tuli jokaisella ohjauskerralla, kuitenkaan määrät eivät olleet suuria. Eniten sana-
ilmaisuja Elmeriltä tuli ohjauskerralla 2 (O2). Tämä on ymmärrettävää, koska tällä 
kerralla PRT-menetelmän käyttöä alettiin harjoitella Elmerin ja vanhemman kanssa ja 
näin ollen Elmerille saattoi tulla sanoja, joita hän ei ollut aiemmin puheessaan välttä-
mättä tuottanut.  
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Iskusanan kaltaiset ja iskusanaa vastaavat ilmaisut eroavat toisistaan siinä, että isku-
sanaa vastaavat sanat Elmeri tuotti sellaisenaan, kun vanhempi oli iskusanan tuotta-
nut. Kun taas iskusanan kaltaiset sanalliset ilmaisut muistuttivat annettua iskusanaa, 
mutta niihin kuului ylimääräisiä äänteitä tai niiden tuottaminen jäi vajaaksi. Näistä 
sanoista oli kuitenkin tunnistettavissa se, että Elmeri yritti tuottaa annetun iskusanan. 
Elmerin tuottamista kaikista sanallisista ilmaisuista (N=346) oli eniten iskusanan kal-
taisia sanoja (37,9 %).  Täysin iskusanaa vastaavia sanoja Elmeriltä tuli eniten oh-
jauskerroilla 2 ja 4. Tähän vaikutti varmasti se, että näillä kerroilla iskusanoina käytet-
tiin suurelta osin samoja sanoja. Näihin sanoihin kuuluivat sanat anna ja pallo sekä 
näiden sanojen yhdistelmät, jolloin Elmeri sai mallin oikeasta sanan tuottamisesta ja 
hänen oma sanallinen ilmaisunsa näiden sanojen osalta harjaantui. Iskusanoja vas-
taavat sana –ilmaisuja tuli vähemmän ohjausvaiheen edetessä. Tämä voi johtua siitä, 
että ohjausvaiheen edetessä Elmeriltä alettiin vaatia enemmän sanallista ilmaisua ja 
vanhempi käytti uusia sanayhdistelmiä iskusanoina. Omalta osaltaan on tähän vaikut-
tanut myös se, että ohjausvaiheen edetessä Elmeri alkoi tuottamaan spontaaneja il-
maisuja enemmän. 
 
Spontaaneilla ilmaisuilla tarkoitan tutkielmassa kaikkia niitä ilmaisuja, jotka olivat lap-
sen tuottamia sanallisia ilmaisuja, joihin ei liittynyt vanhemman antamaa sanallista 
mallia eli iskusanaa. Vanhempi saattoi kuitenkin antaa Elmerille vihjeen näyttämällä 
häntä kiinnostavan esineen, kuten pallon tai värikynän. Elmerin tuottamat spontaanit 
ilmaisut lisääntyivät ohjausvaiheen loppua kohden (kuvio 10). Eniten spontaaneja il-
maisuja tuli ohjauskerralla 6 (O6). Tämän kerran kaikista hänen tuottamista sanallisis-
ta ilmaisuistaan (N=50) 44,0 % oli spontaaneja ilmaisuja. Vähiten spontaaneja ilmai-
suja tuli ohjauskerralla 2, jolloin kaikista Elmerin tuottamista ilmaisuista (N=85) 8,2 % 
oli spontaaneja.  
 
Elmeriltä tuli spontaaneja ilmaisuja sekä ilman vanhemman antamaa vihjettä että 
myös tilanteissa, joissa vanhempi oli ensin harjoituttanut uuden iskusanan käyttöä 
(esimerkki 5). Alla on esimerkki tällaisesta tilanteesta. Vanhempi ja Elmeri heittelivät 
palloa. Ennen kuin vanhempi heitti pallon Elmerille, hän antoi iskusanan ”heitä pallo”. 
Elmerin tuotettua sanallisen ilmaisun, vanhempi heitti pallon hänelle. Tätä toistettiin 
useamman kerran, jonka jälkeen vanhempi jätti iskusanan sanomatta ja sen sijaan 
näytti palloa Elmerille. Elmeri vastasi vihjeeseen tuottamalla spontaanin ilmaisun. Lo-
pulta vanhempi ei enää näyttänyt tai ehtinyt näyttää vihjettä Elmerille, vaan hän tuotti 
spontaanisti ilmaisun. Esimerkissä on neljä peräkkäistä tilannetta ohjauskerralta 6. 
Kahdessa ensimmäisessä tilanteessa vanhempi sanoi iskusanan, johon Elmeri vastasi. 
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Kolmannessa tilanteessa hän näytti vihjeen Elmerille ja viimeisessä tilanteessa Elmeri 
tuotti spontaanin ilmaisun ilman vihjettä. 
 
Esimerkki 5. Spontaanin ilmaisun tuotto PRT-tilanteiden jälkeen (ohjauskerta 6) 
 
 Vanhempi: ”Heitä pallo” 
 Elmeri: ”Heitä pa” 
 [Vanhempi heitti Elmerille pallon] 
 ** 
 Vanhempi: ”Heitä pallo” 
 Elmeri: ”Heitä paa” 
 [Vanhempi heitti Elmerille pallon] 
 ** 
 [Vanhempi näytti Elmerille palloa ja odotti sanallista ilmaisua] 
 Elmeri: ”heipä paa” 
 ** 
 Elmeri: ”heipä paa” 
  
Edellä tarkastelin, millaisia Elmerin tuottamat sanalliset ilmaisut olivat ohjausvaihees-
sa ja kuinka paljon niitä esiintyi. Seurantavaiheessa Elmeri tuotti sanallista ilmaisua 
vähemmän kuin ohjauskerroilla (kuvio 10), mutta toisaalta tässä vaiheessa hänen ja 
vanhemman väliset keskustelutilanteet lisääntyivät. Tässä luvussa olen tuonut esille, 
millaisia lapsen tuottamat sanalliset ilmaisut olivat intensiivijakson ohjaus- ja seuran-
tavaiheessa. Elmerin tuottamaa sanallista ilmaisua ja vanhemman antamia iskusanoja 
tarkastelemalla voidaan tarkastella heidän välisen vuorovaikutuksen kehittymistä PRT-
intensiivijakson aikana. Elmeri ilmaisi itseään sanallisesti enemmän intensiivijakson 
edetessä kuin vanhempi antoi iskusanoja.  Alla olevassa kuviossa 11 on Elmerin ja 
vanhemman sanallisten ilmaisujen prosentuaalinen jakautuminen intensiivijakson oh-
jaus- ja seurantavaiheessa kerroittain. Tässä ei ole otettu huomioon lapsen ja van-
hemman välisiä keskustelutilanteita. Siniset pylväät kuvaavat vanhemman sanallisia 
ilmaisuja eli iskusanoja ja oranssit lapsen tuottamia sanallisia ilmaisuja. 
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KUVIO 11.  Vanhemman antamien iskusanojen (N=306) ja lapsen sanallisten ilmaisu-
jen (N=346) prosentuaalinen jakautuminen ohjaus- ja seurantakerroittain PRT-
intensiivijaksolla 
 
Videoaineistosta tehdyn analyysin perusteella Elmerin ja hänen vanhempansa välinen 
vuorovaikutus muuttui intensiivijakson edetessä. PRT-intensiivijakson ohjauskerralla 2 
(O2) vanhempi tuotti enemmän sanallista ilmaisua kuin Elmeri, mutta ohjauskerrasta 
4 (O4) eteenpäin Elmeri tuotti vanhempaa enemmän sanallista ilmaisua. Seurantavai-
heessa hän teki itse myös sanallisia vuorovaikutusaloitteita vanhemman suuntaan, 
jonka jälkeen käytiin keskustelutilanne. Keskustelutilanne ja siihen liittyvät tutkimus-
tulokset on esitelty aiemmin luvussa 7.1.1. Alla on esimerkki (esimerkki 6) seuranta-
kerralta 2, millainen Elmerin tekemä vuorovaikutusaloite on ollut ja millainen keskus-
telutilanne aloitteen tekemisen jälkeen käytiin. Keskustelutilanteista k 
 
Esimerkki 6. Elmerin tekemä vuorovaikutusaloite (seurantakerta 2) 
 
Elmeri ja äiti ovat kaupassa. Elmeri katsoo sitruunoiden suuntaan ja sa-
noo: ”koolme”. Elmeri pitää kolme sormea ylhäällä, osoittaa sitruunoita ja 
toistaa uudelleen tuottamansa sanallisen ilmaisun. Äiti havaitsee Elmerin 
aloitteen ja kysyy Elmeriltä: ”Kolme sitruunaako?” Elmeri nyökkää. Äiti 
sanoo: ”Et sinä syö sitruunoita, koska ne ovat väkeviä.” Tilanne päättyy. 
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Elmerin sanallisen ilmaisun kehittymisestä PRT-intensiivijaksolla voidaan tutkimusai-
neiston perusteella todeta se, että Elmerin spontaanit ilmaisut lisääntyivät, hänen ja 
vanhemman väliseen vuorovaikutukseen uutena piirteenä tulivat keskustelutilanteet, 
joiden yhteydessä Elmeri teki vuorovaikutusaloitteita keskustelutilanteisiin.  Kehitty-
minen sosiaalisessa kommunikoinnissa ja aloitteiden tekemisessä lisää lapsen itsenäi-
syyttä ja lapsi on vähemmän riippuvainen oppimistilanteista, joista aikuinen tuottaa 
(Koegel ym. 2010, 329). Elmerin tapauksessa PRT-menetelmä näyttäisi tutkimustulos-
ten perusteella olleen keino, jolla tuettiin hänen sanallisen ilmaisun kehittymistä. Sa-
nallista ilmaisua käyttäessään Elmeri pystyi paremmin ilmaisemaan mitä hän halusi ja 
hän tuli ymmärretyksi. Esittelen seuraavaksi, miten ohjaaja tuki toiminnallaan Elmerin 
ja hänen vanhempansa välisen vuorovaikutuksen kehittymistä PRT-intensiivijaksolla. 
 
 
7.2 Ohjaajan keinot tukea lapsen ja vanhemman välisen vuoro-
vaikutuksen kehittymistä PRT-intensiivijaksolla 
 
Tutkimusaineiston perusteella ohjaajan toiminta PRT-intensiivijakson ohjaus- ja seu-
rantavaiheessa voitiin jakaa viiteen ryhmään: sanallinen neuvonta, palautteen anta-
minen, tilanteen luominen, tilanteen ohjaaminen ja tilanteeseen osallistuminen. Jokai-
sen edellä mainitun toiminnan avulla ohjaaja pyrki tukemaan autistisen lapsen ja van-
hemman välisen vuorovaikutuksen kehittymistä. Kuvioon 12 olen ryhmitellyt ohjaajan 
keinot toimia kahden yläkäsitteen alle: deklaratiivinen toiminta ja imperatiivinen toi-
minta (Bates ym. 1976). 
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KUVIO 12. Ohjaajan toiminnan ryhmittely 
 
Kuten kuviosta 12 näkyy, deklaratiivinen toiminta sisälsi sanallisen neuvonnan sekä 
palautteen antamisen. Imperatiivinen toiminta puolestaan käsitti tilanteen luomisen, 
tilanteen ohjaamisen ja tilanteeseen osallistumisen. Imperatiivinen toiminta oli dekla-
ratiivista toimintaa suorempaa vanhemman ohjaamista.  
 
PRT-tilanteissa ohjaaja käytti enemmän imperatiivisen toiminnan keinoja kuin deklara-
tiivista toimintaa. Tässä tulee kuitenkin huomioida se, että ohjaajan toiminta saattoi 
samaan aikaan sisältää niin deklaratiivisia kuin imperatiivisiakin keinoja. Kuviosta 13 
on esitettynä, miten ohjaajan toiminta intensiivijaksolla jakautui deklaratiivisiin sekä 
imperatiivisiin keinoihin toimia. Ohjaaja oli mukana kaikilla PRT-intensiivijakson oh-
jaus- ja seurantakerroilla. Tutkimusaineistossa ohjaajan toiminnan tarkastelun ulko-
puolelle kuitenkin jäivät ohjauskerta 7 ja seurantakerta 2, koska näiden kertojen vi-
deomateriaalissa, jotka analysoitiin, ohjaaja ei ollut mukana. Alla olevassa kuviossa 
(kuvio 13) siniset pylväät kuvaavat ohjaajan deklaratiivisia keinoja toimia ja oranssit 
imperatiivisia keinoja. 
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KUVIO 13. Ohjaajan toiminnan prosentuaalinen jakautuminen deklaratiivisiin ja impe-
ratiivisiin keinoihin (N=197) intensiivijakson aikana 
 
Jokaisella kerralla ohjaajan toiminnassa näkyi imperatiivisia piirteitä. Intensiivijakson 
ohjausvaiheessa imperatiivisten keinojen käyttäminen on tarpeellista, koska PRT-
menetelmä oli tässä vaiheessa perheelle uusi ja tällöin ohjaajan tehtävänä oli ohjata 
menetelmän käyttöä ja luoda tilanteita menetelmän harjoittamiselle. Ohjauskerralla 2 
ohjaaja käytti toiminnassaan sekä deklaratiivisia että imperatiivisia keinoja. Näin per-
he harjaantui menetelmän käytössä ja näki, millaisissa tilanteissa menetelmää voi 
käyttää. Intensiivijakson edetessä ohjaajan toiminta väheni niin deklaratiivisen kuin 
imperatiivisenkin toiminnan osalta. Viimeisellä seurantakerralla (S5) ohjaajan toimin-
nassa ei ollut havaittavissa ollenkaan deklaratiivisia keinoja. 
 
Tarkastelen seuraavaksi, millaista ohjaajan deklaratiivinen sekä imperatiivinen toimin-
taa ovat ja miten näitä keinoja käyttämällä ohjaaja tuki Elmerin ja hänen vanhempan-
sa välisen vuorovaikutuksen kehittymistä PRT-intensiivijaksolla. Avaan tarkemmin 
myös sitä, mitä edellä mainittuihin toimintoihin kuului intensiivijaksolla. 
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7.2.1 Ohjaajan deklaratiivinen toiminta PRT-intensiivijaksolla 
 
PRT-intensiivijaksolla ohjaaja käytti toiminnassaan deklaratiivisia keinoja. Näitä keino-
ja käyttäessään ohjaaja antoi tilanteen etenemisessä vastuun vanhemmalle. Hän oli 
tilassa samaan aikaan vanhemman ja Elmerin kanssa, mutta antoi vanhemmalle tilaa 
harjoitella PRT-menetelmän käyttöä. Vanhempi havaitsi itse PRT-tilanteet ja sovelsi 
itsenäisesti niihin PRT-menetelmää. Deklaratiivisia keinoja käyttäessä ohjaajan toimin-
ta oli epäsuorempaa. Hän saattoi yleisesti keskustella vanhemman kanssa menetel-
män käytöstä ja antaa vanhemman toteuttamasta PRT-tilanteesta palautetta. Deklara-
tiivisia keinoja käyttäessä ohjaus oli epäsuorempaa kuin imperatiivisia keinoja käytet-
täessä. 
 
Tutkimusaineiston perusteella sanallinen neuvonta ja palautteen antaminen kuuluivat 
deklaratiiviseen toimintaan. Sanallisella neuvonnalla tarkoitan ohjaajan antamia neu-
voja PRT-menetelmään liittyen. Nämä neuvot eivät liittyneet meneillään olevaan tilan-
teeseen vanhemman ja lapsen välillä, eivätkä sisältäneet konkreettisia neuvoja siitä, 
kuinka vanhemman tulisi tilanteessa toimia. Ohjaajan käyttäessä sanallista neuvontaa 
hän oli vastavuoroisemmassa suhteessa vanhempaan ja hän toi asiat esille keskuste-
levampaan sävyyn.  Ohjausvaiheessa ohjaaja käytti sanallista neuvontaa toiminnas-
saan. Seurantavaiheessa ei ollut havaittavissa yhtään tilannetta, jossa vanhempi olisi 
käyttänyt tätä deklaratiivisen toiminnan keinoa.  
 
Sanalliseen neuvontaan tutkimusaineistosta kuuluivat ne tilanteet, joissa ohjaaja avasi 
PRT-menetelmän taustaa, vaiheita tai tavoitteita. Ohjaaja kertoi näissä tilanteissa 
vanhemmalle esimerkiksi mitä PRT-menetelmässä tarkoitetaan vuorottelulla ja mallin-
tamisella. Sanallinen neuvonta oli näin ollen yleisempää keskustelua menetelmästä 
kuin tarkkojen ohjeiden antamista meneillä olevaan tilanteeseen liittyen. Sanallisen 
neuvonnan avulla ohjaaja antoi vanhemmalle tietoa menetelmästä, sen käyttämisestä 
ja soveltamisesta arjessa Elmerin kanssa. Esimerkissä 7 on ohjaajan antamia sanalli-
sia neuvoja intensiivijakson ohjausvaiheesta. 
 
Esimerkki 7. Sanallinen neuvonta intensiivijakson ohjausvaiheessa  
 
 ”Huomio on tärkeä saada.” (O2) 
 
 ”Välillä PRT:ssä vaaditaan enemmän ja välillä vähän vähemmän.” (O2) 
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 ”Arjessakin voi olla yksittäinen tilanne ja välillä voi harjoitella vuorottelua. 
 Kun ei pertsata jatkuvasti niin lapsi huomaa että hän saakin ja luottaa 
 siihen.” (O2) 
 
”Välillä on hyvä olla vuorottelua, ei pelkkää pertsausta. Näin säilyy moti-
vaatio.” (O4) 
 
Tutkimusaineiston perusteella ohjaaja antoi PRT-tilanteista palautetta vanhemmalle. 
Palautteessa ohjaaja kertoi esimerkiksi vanhemmalle, mikä tilanteessa oli mennyt hy-
vin tai mitä vanhempi voisi tehdä seuraavalla kerralla toisin. Ohjaajan antaman pa-
lautteen avulla vanhempi pystyi muuttamaan toimintaansa. Vanhempi sai myös pa-
lautteessa tietoa siitä, miten tukea Elmerin sanallisen ilmaisun kehittymistä PRT-
menetelmällä. Ohjaaja antoi palautetta jokaisella ohjausvaiheen kerralla sekä seuran-
tavaiheen kerralla 3. Eniten palautetta ohjaaja antoi ohjauskerralla 2. Alla on esimerk-
kejä siitä, millaista ohjaajan antama palaute oli intensiivijaksolla. 
 
Esimerkki 8. Ohjaajan antama palaute intensiivijakson ohjaus- ja seurantavaiheessa 
 
 ”Hyvä, tosi hyvä.” (O2) 
 
”Hyvin vaadittu. Elmeri antoi toisen sanan iskusanaan. Kun ei tule selke-
ää sanaa, voit mallintaa sen.” (O2) 
 
 ”Tässä ei tarvitse mallinnusta. [Elmeri] sanoo sanan täydellisesti.” (O2) 
 
 ”Voit mallintaa vielä.” (O5) 
 
 ”Ei ole totta. Nämä kaikki sanat tulevat [Elmeriltä]” (S3) 
 
 
Olen kuvannut tässä luvussa ohjaajan kaksi deklaratiivisen ohjauskeinoa intensiivijak-
solla. Deklaratiivisen toiminnan keinoja käyttävä ohjaaja oli samassa tilassa Elmerin ja 
vanhemman kanssa, mutta hän antoi vanhemmalle tilaa toteuttaa PRT-menetelmää 
itsenäisesti. Vanhempi ja ohjaaja olivat vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa silloin, 
kun ohjaaja käytti deklaratiivisia keinoja toiminnassaan. Tutkimusaineiston perusteella 
deklaratiivinen ohjaaja ei ollut Elmerin kanssa vuorovaikutuksessa, vaan hänen oh-
jeensa ja palautteensa oli osoitettu vanhemmalle. Seuraavaksi tarkastelen ohjaajan 
toiminnassaan käyttämiä imperatiivisia keinoja.  
 
 
63 
 
7.2.2 Ohjaajan imperatiivinen toiminta PRT-intensiivijaksolla 
 
Ohjaajan imperatiiviseen toimintaan tutkimusaineiston perusteella kuului tilanteen 
luominen, tilanteen ohjeistaminen sekä tilanteeseen osallistuminen. Toisin kuin dekla-
ratiivisessa toiminnassa ohjaaja oli vuorovaikutuksessa niin vanhemman kuin Elmerin-
kin kanssa. Ohjaajan ollessa Elmerin kanssa vuorovaikutuksessa tarkoitti tämä sitä, 
että hän toteutti PRT-tilanteen Elmerin kanssa tai osallistui vanhemman ja Elmerin 
toimintaan tilassa esimerkiksi rakentamalla PRT-tilanteen tai ojentamalla leluja van-
hemmalle tai Elmerille. Imperatiivisia keinoja käyttävä ohjaaja antoi selkeitä ohjeita 
vanhemmalle, kuinka toimia tilanteissa ja hänen ohjeensa koskettivat sillä hetkellä 
meneillään olevaa tilannetta. Deklaratiiviseen toimintaan verrattuna imperatiivinen 
toiminta oli suorempaa toiminnan ohjaamista, koska se sisälsi selkeämpiä ja tarkem-
pia toimintaohjeita.  
 
Tilanteen luomiseen tutkimusaineistosta sisältyivät tilanteet, joissa ohjaaja havaitsi 
sopivan tilanteen PRT-menetelmän käytölle. Hän kertoi havainnoistaan vanhemmalle, 
antoi vanhemmalle esineen tai toi vanhemman ja Elmerin luokse esineitä, joista Elmeri 
oli kiinnostunut. Eniten ohjaaja loi tilanteita Elmerin ja vanhemman välille ohjausker-
ralla 2. Ohjauskerroilla 4 ja 5 ei ollut ollenkaan tilanteita, joissa ohjaaja oli rakenta-
massa PRT-tilannetta. Esimerkissä 9 on kuvattu tilanteita intensiivijaksolta, joissa oh-
jaaja oli luomassa tilannetta Elmerin ja vanhemman välille. 
 
Esimerkki 9. Tilanteen luominen intensiivijakson ohjausvaiheessa 
 
Ohjaaja huomaa Elmerin osoittavan kaapiston päälle. Kehottaa vanhem-
paa sanomaan anna  vanhempi sanoo iskusanana anna, lapsi vastaa 
anna (O2) 
 
Ohjaaja sijoittaa pallokone-lelun vanhemman ja Elmerin väliin (O2) 
 
 Ohjaaja osoittaa äidille pallon (O2) 
  
 Ohjaaja antaa lelut isälle (O2) 
 
 Ohjaaja menee tilassa olevan kaapin luo, ottaa sieltä korin ja nostaa sen 
 isän viereen (O6) 
 
Tilanteen luomisen ohella ohjaaja ohjasi myös vanhemman ja Elmerin välisiä PRT-
tilanteita. Ohjatessaan ohjaaja antoi selkeitä toimintaohjeita vanhemmalle liittyen me-
neillä olevaan tilanteeseen. Deklaratiivisesti toimivan ohjaajan sanalliseen neuvontaan 
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verrattuna ohjaajan ohjeet olivat sävyltään kehottavampia ja niissä ohjaaja ilmaisi 
selkeästi vanhemmalle, kuinka hänen tulisi edetä kyseisessä tilanteessa Elmerin kans-
sa. Esimerkissä 10 tuon esille, millaisia nämä ohjaajan ohjeet olivat intensiivijaksolla. 
Tilanteen ohjaamista ohjaaja käytti eniten intensiivijaksolla. Eniten tilanteen ohjaami-
seen liittyviä tilanteita tuli ohjauskerralla 2. Seurantavaiheessa ohjaaja käytti tilanteen 
ohjaamista ainoastaan seurantakerralla 5 ja tällöinkin vain kahdessa tilanteessa.  
 
Esimerkki 10. Tilanteen ohjaaminen intensiivijakson ohjausvaiheessa 
 
 ”Sano paina” (O2) 
 
 ”Sano iskusana uudelleen.” (O2)’ 
 
 ”Odota tuleeko paina-sana spontaanisti.” (O2) 
 
 ”Mallinna sana puhaltaa” (O2) 
 
 ”Mene laatikon luo ja pertsaa auki-sanalla” (O5) 
 
 ”Kokeillaan kolmella sanalla. Hyväksy pienikin yritys.” (O6) 
 
 ”Pertsaa kirjain kerrallaan.” (S5) 
 
Ohjaaja saattoi tilanteen luomisen ja ohjaamisen lisäksi osallistua itse tilanteisiin. In-
tensiivijaksolla pääpaino oli Elmerin ja vanhemman välisessä vuorovaikutuksessa, jol-
loin ohjaaja antoi tilanteiden heidän ehdoillaan niin, että antoi ohjeita tai osallistui ti-
lanteisiin muuten edellä kuvatuilla toiminnoilla pääasiassa vanhemman kautta. Ohjaa-
ja osoitti ohjeensa sekä kommentointinsa tutkimusaineiston perusteella suurelta osin 
vain vanhemmalle. Kuitenkin tutkimusaineistossa oli myös tilanteita (esimerkki 11), 
joissa ohjaaja oli vuorovaikutuksessa suorasti myös Elmerin kanssa tai osallistui me-
neillä olevaan tilanteeseen.  
 
Esimerkki 11. Tilanteeseen osallistuminen intensiivijakson ohjaus- ja seurantavaihees-
sa 
 
 Ohjaaja sammuttaa lelun PRT-tilanteen ajaksi. (O2) 
 
 Ohjaaja kysyy Elmeriltä: ”Tykkäätkö saippuakuplista?” (O2) 
 
 Ohjaaja ja Elmeri leikkivät pallokone-lelulla. (O4) 
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 Ohjaaja osallistuu leikkihetkeen ja sanoo Elmerille: ”Heitetään pallot äidil-
 le. Ohjaajan vuoro. [heittää pallon] Elmerin vuoro. [Elmeri heittää pal-
 lon]” (O4) 
 
 Elmeri kerää pallot lattialta ja vie ne liukumäen luo. Elmeri ja ohjaaja 
 laittavat yhdessä pallot vierimään mäkeä alas. (O5) 
 
Imperatiivisia keinoja käyttäessään ohjaaja otti selkeämmin tilanteissa tilaa itselle 
kuin käyttäessään deklaratiivisia keinoja. Imperatiiviset keinot olivat deklaratiivisia 
keinoja tilannesidonnaisempia, tarkempia ja vanhemman toiminnan suorempaa oh-
jaamista. Toisaalta imperatiivisia keinoja käyttämällä ohjaaja saattoi viedä tilanteissa 
Elmerin huomion itseensä, jolloin Elmerin ja vanhemman välinen vuorovaikutustilanne 
keskeytyi. Tutkimusaineiston perusteella ohjaaja käytti imperatiivisia keinoja enem-
män kuin deklaratiivisia niin ohjaus- kuin seurantavaiheessakin. Eniten erilaisia keino-
ja ohjaaja käytti ohjauskerralla 2 (kuvio 14), jolloin hänen toiminnassaan oli sekä dek-
laratiivisia että imperatiivisia piirteitä. Intensiivijakson edetessä ohjaaja toiminta tilan-
teissa väheni ja seurantavaiheessa hän osallistui määrällisesti huomattavasti vähem-
män kuin ohjausvaiheessa. Kuviossa ohjaajan deklaratiivista toimintaa kuvaavat vie-
rekkäin olevat vaaleamman sininen (sanallinen neuvonta) ja oranssi (palautteen an-
taminen) pylväs. Imperatiivista toimintaa kuvaavat harmaa (tilanteen luominen), kel-
tainen (tilanteen ohjaaminen) ja tummemman sininen (tilanteeseen osallistuminen) 
pylväs. 
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KUVIO 14. Ohjaajan deklaratiivisten ja imperatiivisten keinojen (N=197) prosentuaa-
linen jakautuminen PRT-intensiivijakson edetessä 
 
Ohjaajan tehtävänä PRT-intensiivijaksolla oli vanhempien ohjaaminen menetelmän 
käyttöön ja varmistaa vanhempien taitoja menetelmän soveltamisessa. PRT-
intensiivijakson edetessä ohjaajan käyttämät keinot vähenivät ja seurantavaiheessa 
erilaisia toiminnan keinoja tuli ohjausvaihetta vähemmän (kuvio 14). Deklaratiivisia ja 
imperatiivisia keinoja käyttämällä ohjaaja tuki vanhemman ja Elmerin välisen vuoro-
vaikutuksen kehittymistä intensiivijaksolla. Keskeistä intensiivijakson ohjausvaiheessa 
oli se, että PRT-menetelmän käyttö opittiin ja vanhemmat pystyivät soveltamaan me-
netelmää arjessa intensiivijakson päätyttyä. Imperatiivisia keinoja käyttämällä ohjaaja 
pystyi tarkentamaan vanhemmalle sitä, kuinka menetelmää toteutettiin tilanteissa. 
Deklaratiivisten keinojen avulla vanhempi sai ohjaajalta tietoa menetelmästä ja pa-
lautetta omasta toiminnastaan. Vanhempaa ohjaamalla ohjaaja kannusti vanhempaa 
vaatimaan Elmeriä osallistumaan tilanteisiin sekä tuottamaan sanallista ilmaisua.  
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8 POHDINTA 
 
 
 
Tässä pro gradu -tutkielmassa  tavoitteena oli selvittää autistisesti käyttäytyvän lap-
sen, Elmerin, ja hänen vanhempansa välistä sanallista vuorovaikutusta PRT-
intensiivijakson ohjaus- ja seurantavaiheessa. Huomion kohteena olivat vanhemman 
antamat iskusanat ja Elmerin tuottamat sanalliset ilmaisut. Lisäksi tarkastelun kohtee-
na oli, millaisia keinoja ohjaaja käytti toiminnassaan tukeakseen Elmerin ja hänen 
vanhempansa välisen vuorovaikutuksen kehittymistä intensiivijaksolla. Asetin kolme 
tutkimuskysymystä, joihin jokaiseen saatiin vastaus tutkimuksessa. Toteutin tutki-
muksen yhteistyössä Honkalampi-säätiön kuntoutus- ja ohjauspalveluyksikön Fondon 
alaisuudessa toimivan PRT-keskuksen kanssa. 
 
Tässä luvussa käsittelen keskeisimpiä tutkimustuloksia suhteessa teoreettiseen viite-
kehykseen sekä aiempiin tutkimuksiin, joita aiheeseen liittyen on tehty. Pohdin myös 
tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyviä seikkoja alaluvussa 8.2 ja miten 
ne on omassa tutkimuksessa huomioitu. Lopussa esittelen jatkotutkimusaiheita ja nä-
kökulmia, joista aiheeseen liittyvää tutkimusta voisi tulevaisuudessa tehdä. 
 
 
8.1 PRT-menetelmä autistisen lapsen ja hänen vanhempansa vä-
lisen sanallisen vuorovaikutuksen tukena 
 
Tutkimuksen tulokset osoittivat, että vanhemman antamien iskusanojen määrä väheni 
PRT-intensiivijakson edetessä, mutta toisaalta uutena piirteenä Elmerin ja vanhemman 
väliseen vuorovaikutukseen tulivat keskustelutilanteet. Vanhempi käytti intensiivijak-
son aikana yhden, kahden ja kolmen sanan mittaisia iskusanoja. Suurin osa jaksolla 
annetuista iskusanoista oli yhden sanan mittaisia. Iskusanojen käytössä tapahtui muu-
tosta ohjausvaiheessa 5. Tällöin vanhempi tuotti enemmän kahden sanan mittaisia 
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iskusanoja kuin yhden sanan mittaisia iskusanoja. Tällä ohjauskerralla (O5) vanhempi 
käytti intensiivijakson aikana eniten myös kolmen sanan mittaisia iskusanoja.  PRT-
tilanteissa iskusanan avulla lapsi kuulee aikuisen mallin sanasta ja vähitellen oppii itse 
tuottamaan sanan. Gartonin ja Prattin (1998, 72) mukaan fonologinen kehittyminen 
vaatii, että artikulaatiomekanismit pystyvät tuottamaan puheääntä ja auditiivista erot-
telua, jonka avulla erotetaan äänen erot. Tämän avulla he toteavat lapsen oppivan sitä 
paremmin erottamaan puheesta erilaiset merkitykset, mitä enemmän hän kuulee ai-
kuisen puhetta. PRT-menetelmän motivoivien piirteiden, kuten vahvistamisen ja jat-
kuvan iskusanojen käytön (continuous prompting) käyttäminen kannustaa autistisesti 
käyttäytyvää lasta vastaamaan vuorovaikutuskumppanilleen (Koegel, Openden, Fre-
deen & Koegel 2006, 6).  
 
Intensiivijakson seurantavaiheessa uutena piirteenä Elmerin ja vanhemman väliseen 
vuorovaikutukseen tulleet keskustelutilanteet alkoivat joko sillä, että Elmeri tai van-
hempi esitti kysymyksen tai sanoi jotain toiselle. Keskustelutilanteissa käytiin vasta-
vuoroinen, jossa molemmat osallistujat tuottivat sanallista ilmaisua. Näissä tilanteissa 
oli PRT-tilanteen piirteitä, kuten mallintamista ja iskusanojen käyttöä, mutta niitä käy-
tettiin sen jälkeen, kun Elmeri oli tuottanut oma-aloitteisesti sanallista ilmaisua. Näi-
den piirteiden avulla vahvistettiin Elmerin sanallisen ilmaisun kehittymistä, kun hän sai 
oikean ääntämismallin ilmaisulleen. Haebigin ym. (2013, 2218) mukaan dynaaminen 
vuorovaikutus lapsen ja vanhemman välillä johtaa tilanteissa sekä määrällisen että 
laadullisen kielen tuottamiseen. 
 
Tässä tutkimuksessa tarkastelin Elmerin tuottamia sanallisia ilmaisuja. Elmeri tuotti 
viidenlaisia ilmaisuja: tavuja, sanoja, iskusanan kaltaisia sanoja, iskusanaa vastaavia 
sanoja ja spontaaneja ilmaisuja. Lapsen tuottamia sanallisia ilmaisuja ovat  myös tut-
kimuksessaan ryhmitelleet Koegel, Bruinsma ja Koegel (2006). He jakoivat tutkimuk-
sessaan lapsen tuottamat ilmaisut ekolalisiin ilmaisuihin (echolalic utterances), iskusa-
naa vastaaviin ilmaisuihin (prompted responses) ja spontaaniin puheeseen (sponta-
neous speech). Ryhmittelyn ulkopuolelle he jättivät epäselvät ilmaisut. (Koegel, 
Bruinsma & Koegel 2006, 135.) Tässä tutkimuksessa tarkastelin kaikkia Elmerin tuot-
tamia sanallisia ilmaisuja, joten tämän vuoksi käytin itse muodostamaani ryhmittelyä 
kuvaamaan Elmerin sanallista ilmaisua.  
 
Tutkimusaineiston perusteella Elmerin sanallinen ilmaisu lisääntyi PRT-intensiivijakson 
ohjausvaiheessa. Intensiivijakson aikana Elmerin tuottama sanallinen ilmaisu sisälsi 
eniten iskusanan kaltaisia sanoja ja spontaaneja ilmaisuja. Elmerin tuottamat spon-
taanit ilmaisut lisääntyivät intensiivijakson aikana. Seurantavaiheessa Elmeri ei tuot-
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tanut määrällisesti niin paljoa sanallista ilmaisua kuin ohjausvaiheessa. Tulee kuiten-
kin huomioida, että tässä vaiheessa Elmerin ja hänen vanhempansa välillä käydyt 
keskustelutilanteet lisääntyivät. Koegelin, Bruinsman ja Koegelin (2006, 135, 139) 
tutkimuksessa todettiin myös, että lapsen sanallinen ilmaisu oli spontaanimpaa inten-
siivijakson päätyttyä. Heidän tutkimuksessaan lapsen sanallinen ilmaisu monipuolistui 
ja sanojen määrällinen käyttö lisääntyi. Heidän tutkimuksessaan lapset tuottivat pää-
asiassa iskusanaa vastaavia ilmaisuja ja spontaania puhetta. Myös Minjarezin ym. 
(2011, 98) tutkimus osoitti lasten kielellisten taitojen kehittymisen, kun vanhemmat 
käyttivät PRT-menetelmää. Koegelin, Bruinsman ja Koegelin (2006, 139) tutkimus 
tukee sitä, että lapsen sanallisen ilmaisun lisääntymiseen vaikuttaa motivoivien ope-
tusmenetelmien, kuten PRT, käyttäminen. 
 
PRT-intensiivijakson edetessä Elmeri alkoi tehdä vuorovaikutusaloitteita, mikä voidaan 
nähdä tärkeänä tuloksena. Aloitteiden tekeminen voi olla autistisille henkilöille haasta-
vaa, mikä liittyy eksekutiivisen toimintaan sekä oman toiminnan hallintaan (Hume ym. 
2009, 1330). Steinerin ym. (2013, 98) tutkimuksessa vanhempien toteuttamat moti-
voivat toimintamenetelmät tuottivat lapselta toistuvampia yrityksiä kommunikoimi-
seen. PRT-menetelmä saattoi olla Elmerin tapauksessa menetelmä, jonka avulla van-
hempi alkoi vaatia Elmeriltä sanallista ilmaisua osaksi vuorovaikutusta. Luonnollinen 
konteksti vuorovaikutukselle voi saada aikaan autistisesti käyttäytyvässä lapsessa 
enemmän kiinnostusta tilanteisiin ja kehittymistä hänen kommunikointitaidoissaan 
(Mohammadzaheri ym. 2014, 2774). 
  
Intensiivijaksolla mukana olleiden ohjaajien toiminta sisälsi sekä deklaratiivisia että 
imperatiivisia keinoja, joilla he tukivat Elmerin ja vanhemman välisen vuorovaikutuk-
sen kehittymistä. Bates ym. (1976) käyttivät deklaratiivisuuden ja imperatiivisuuden 
käsitteitä kuvaamaan lapsen toimintaa. Nämä edellä mainitut käsitteet soveltuivat 
hyvin kuvaamaan tässä tutkimuksessa ohjaajan toimintaa. Aiempaan tutkimustietoon 
perehtyessä ja PRT-menetelmää valottavissa lähteissä ei ohjaajan toiminnan jaottelua 
vastaaviin ryhmiin ollut käytetty. Ohjaajan toiminnan keinoiksi mainittiin ohjaaminen 
PRT-menetelmän käyttöön (Minjarez ym. 2011, 95; Symon ym. 2006, 103) ja palaut-
teen antaminen (Coolican ym. 2010, 1323; Koegel ym. 2010, 332-333; Minjarez ym. 
2011, 95; Symon ym. 2006, 103), jotka molemmat tulivat esille myös tässä tutkimuk-
sessa ohjaajan keinoina toimia. 
 
Ennen lopullisten johtopäätösten muodostamista oletin ohjaajan käyttämien keinojen 
muuttuvan intensiivijakson edetessä enemmän deklaratiivisempaan suuntaan, jolloin 
ohjaaja olisi enemmän taustalla vuorovaikutustilanteissa ja antaisi enemmän tilaa El-
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merin ja vanhemman väliselle vuorovaikutuksella. Tutkimusaineiston perusteella näin 
ei ollut, vaan ohjaaja käytti sekä ohjaus- että seurantavaiheessa imperatiivisia keinoja 
toiminnassaan enemmän kuin deklaratiivisia keinoja. Kuitenkin ohjaajan käyttämien 
keinojen käyttäminen väheni intensiivijakson edetessä. Tämän perusteella voi todeta, 
että PRT-menetelmän käyttöönotto sujui vanhemmalta, jolloin ohjaajan ei tarvinnut 
enää puuttua siihen, kuinka vanhemmat menetelmää sovelsivat tilanteissa. 
 
PRT-intensiivijakson tilanteita voidaan kuvata kahdella tapaa sen mukaan, millaisia 
keinoja ohjaaja PRT-tilanteessa käytti. Kuviossa 15 on kuvattu PRT-tilanne, jossa oh-
jaaja käytti deklaratiivista keinoa tilanteessa, kuten sanallista neuvontaa tai palaut-
teen antamista. Kuviossa olevat nuolet havainnollistavat vanhemman (V) ja lapsen (L) 
välillä käynnissä olevaa vuorovaikutusta, jossa vanhempi sanoi iskusanan, johon lapsi 
tuotti vastauksen, useimmiten sanallisen ilmaisun. Tämän jälkeen vanhempi vahvisti 
lapselta saatua vastausta. Ohjaaja (O) seurasi sivusta vanhemman ja lapsen välisen 
PRT-tilanteen, jonka jälkeen hän antoi vanhemmalle palautteen tilanteesta tai kertoi 
menneeseen tilanteeseen liittyvää yleistä tietoa PRT-menetelmästä. Ohjaaja kohdisti 
neuvonsa tai palautteen vanhemmalle. Kuviossa ohjaajaa kuvaava ympyrä on vaa-
leammalla värillä, koska keskeisin vuorovaikutus tilanteessa käytiin lapsen ja van-
hemman välillä. 
 
 
KUVIO 15. PRT-tilanne ohjaajan käyttäessä deklaratiivisia keinoja 
 
Tilanteet, joihin ohjaaja liitti imperatiivisia toiminnan keinoja, voidaan kuvata kuvion 
16 esittämällä tavalla. Ohjaaja (O) antoi vanhemmalle suoran ja tarkan toimintaoh-
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jeen, kuinka vanhemman tuli tilanteessa toimia. Toimintaohje saattoi olla PRT-
tilanteen osoittaminen tai tarkka iskusana. Vanhempi (V) toteutti tilanteen ohjaajan 
antaman toimintaohjeen mukaisesti, jonka jälkeen hän sai lapselta (L) vastauksen. 
Vastauksen jälkeen vanhempi vahvisti lapsen vastausta. Tilanteessa ohjaaja oli vuoro-
vaikutuksessa Elmerin kanssa. Tämä vuorovaikutus saattoi sisältää puhetta, leikkiä tai 
ohjaajan toteuttamia PRT-tilanteita Elmerille. 
 
 
KUVIO 16. PRT-tilanne ohjaajan käyttäessä imperatiivisia keinoja 
 
Ohjaaja tuki Elmerin ja vanhemman välisen vuorovaikutuksen kehittymistä yhtä lailla 
deklaratiivisella kuin imperatiivisillakin toiminnalla keinoilla. Ohjaajan tehtävänä oli 
ohjata vanhempia PRT-menetelmän käyttöön. Ohjaaja antoi intensiivijaksolla mallin ja 
ohjeen siitä, kuinka PRT-menetelmää käytetään ja sovelletaan erilaisissa tilanteissa. 
Deklaratiivisten toiminnan keinojen avulla ohjaaja kertoi yleisiä menetelmään liittyviä 
asioita ja mahdollisti sen, että vanhempi pääsi omatoimisesti toteuttamaan menetel-
män käyttöä ja soveltamista. Imperatiivisia keinoja käyttämällä ohjaaja antoi selkeitä 
toimintaohjeita ja mallinsi, kuinka menetelmää käytetään erilaisissa tilanteissa. PRT-
menetelmän käyttöönotossa intensiivijaksolla on vanhemman ja ohjaajan välinen yh-
teistyö. Koegelin ja Koegelin (2006, xiii) mukaan vanhempien osallisuus on kahdesta 
syystä tärkeää PRT-menetelmässä. Ensimmäiseksi PRT-menetelmän käyttöönotolla ei 
ainoastaan tueta autistista lasta, vaan huomioidaan koko perheen tarpeet helpotta-
malla perheen arkea. Toiseksi he näkevät menetelmän vanhempien osallisuuden tär-
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keäksi siitä syystä, että vanhemmat tuntevat lapsensa, jolloin he ovat motivoituneita 
tukemaan lastansa. 
 
Tämä tutkimus ei tuota laajasti yleistettävää tietoa, vaan antaa viitteitä PRT-
menetelmän soveltuvuudesta autistisen lapsen vuorovaikutuksen ja sanallisen ilmai-
sun kehittymisen tukemiseen. Tutkimustietoa kuitenkin näiden taitojen lisääntymises-
tä on olemassa (mm. Minjarez ym. 2011, Schreibman & Stahmer 2014, Stahmer ym. 
2010). Elmerinkin tapauksessa tulokset olivat positiivisia. Hänen sanallinen ilmaisu 
lisääntyi ja hän teki vuorovaikutusaloitteita. PRT-menetelmän ensisijaisena kohteena 
on parantaa lapsen taitoja ja vähentää autismille ominaisia piirteitä (Koegel ym. 2010, 
335). Menetelmää toteutetaan yhdessä vanhempien ja muun lähiympäristön kanssa 
luonnollisissa tilanteissa (Hyytiäinen ym. 2009, 10). Mohammadzaherin ym. (2014, 
2775) tutkimustulokset tukevat tietoa PRT-menetelmän sekä muiden luonnollisten 
menetelmien vaikuttavuudesta vähentää autismin keskeisiä piirteitä. Koegel ym. 
(2010, 341) puolestaan toteavat PRT-menetelmän olevan vaikuttavampia tuottamaan 
saavutuksia sosiaalisessa kommunikoinnissa kuin toistavan ja häiritsevän käyttäyty-
misen vähentämisessä. PRT-menetelmän on todettu olevan vaikuttavampi autististen 
lasten sosiaalisten taitojen kehittämiseen kuin sovelletun käyttäytymisterapian (Mo-
hammadzaheri ym. 2014, 2774). Kuitenkaan mikään interventio ei ole toista interven-
tiota ylivertaisempi (Schreibman & Stahmer 2014, 1249).  
 
 
8.2 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua 
 
Aloitan tämän luvun tarkastelemalla tutkimuksen luotettavuuteen liittyviä tekijöitä 
Lincolnin ja Guban (1985, 301-327) määrittelemien neljän kriteerin kautta, jotka ovat 
vastaavuus (credibility), pysyvyys (dependability), siirrettävyys (transferability) ja 
vahvistettavuus (confirmability).  
 
Tutkimuksen vastaavuudella tarkoitetaan tutkimustulosten luotettavuuteen vaikuttavia 
toimia, kuten tutkijan pitkäaikaista sitoutumista tutkimustehtävään. Pitkäaikaisella 
sitoutumisella tarkoitetaan tutkijan riittävää ajankäyttöä tutkimuksessa. Tähän sisäl-
tyy muun muassa luottamuksen rakentaminen ja riittävä perehtyminen kontekstiin, 
jossa ilmiötä esiintyy. Tutkijan tulee ymmärtää ilmiön taustalla oleva konteksti voidak-
seen ymmärtää ilmiötä. (Lincoln & Guba 1985, 301-302.) Tutkimusprosessin aikana 
olin itse yhteydessä tutkimukseen osallistuviin henkilöihin. Osallistuin kerran jokaises-
sa intensiivijakson vaiheessa tapaamiskerralle. Tämän avulla rakensin luottamusta 
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osallistujiin. Oma osallistuminen tapaamiskerroille teki minut tutuksi perheelle sekä 
ohjaajille ja he pystyivät kysymään minulta tutkimukseen liittyvistä asioista henkilö-
kohtaisesti. Lisäksi se, että näin PRT-menetelmän soveltamista tilanteissa ja pystyin 
kysymään ohjaajilta asioita liittyen menetelmään auttoivat minua PRT-menetelmään 
perehtymisessä, joka oli minulle ennen tutkimusprosessia uusi kuntoutus- ja opetus-
menetelmä.  
 
 
Tutkimusprosessin edetessä pyrin välttämään liian nopeiden johtopäätösten muodos-
tamista aineistosta sekä välttämään omien ennakko-oletusten vaikutusta tuloksiin. 
Lincoln ja Guba (1985, 302) toteavat, että tutkijan tulee tiedostaa omat ennakko-
oletuksensa, joita on aina olemassa, ja varoa niiden vaikuttamista muun muassa ha-
vainnointimuistiinpanojen tekemiseen. Aineiston rajaaminen oli tässä tutkielmassa 
pitkä prosessi. Tässä vaiheessa aineiston tarkka kirjaaminen oli ensin havainnointi-
muistiinpanoihin ja myöhemmin havainnointisapluunaan olivat pohja analyysin teolle 
ja tutkimuksen tuloksille. Videotallenteita kirjatessa pyrin tarkkaan kirjoittamaan sen, 
mitä tilanteissa tapahtui ja välttämään omien tulkintojen tekoa. Aineiston kirjaaminen 
perustui näkö- ja kuulohavaintoihin, joita tein videotallenteilta. Tästä syystä on mah-
dollista, että joku toinen tutkija voisi kuulla Elmerin sanallisissa ilmaisuissa äänne-
eroja kirjaamiini ilmaisuihin verrattuna. Tallenteiden toistamisella useamman kerran 
epäselvien ilmaisujen kohdalla varmistin sen, että kirjasin ilmaisut mahdollisimman 
tarkasti tallenteita vastaavaan muotoon. Tutkimustehtävän ja –kysymysten tarkenta-
misella sekä huolellisella aineistoon perehtymisellä ja aineiston analysointiprosessilla 
varmistin tulosten luotettavuuden ja sen, että ne perustuvat tutkimusaineistoon.  
 
Tutkimustulosten luotettavuuteen vaikuttaa se, ettei tutkija palvele tutkimuksen taus-
talla olevia tekijöitä (Lincoln & Guba 1985, 303). Toteutin tutkielmani yhteistyössä 
Honkalampi-säätiön kuntoutus- ja ohjauspalveluyksikön Fondon alaisuudessa toimivan 
PRT-keskuksen kanssa. Tutkijana pyrin puolueettomuuteen ja siihen, että raportoin 
tutkimuksen tulokset sellaisina kuin ne ovat. Creswell (2014, 99) toteaa, että tutkijan 
tulee raportoida tulokset sellaisina kuin ne aineistossa ovat ja tuoda esille erilaiset 
näkökulmat aiheeseen liittyen.  
 
Pysyvyydellä tutkimuksen luotettavuuden kriteerinä tarkoitetaan ulkoisia tekijöitä, 
jotka voivat vaikuttaa tutkimustilanteeseen (Lincoln & Guba 1985, 299). Olen pyrkinyt 
minimoimaan pysyvyyteen vaikuttavat ulkoiset tekijät tutkimuksessa niin hyvin kuin 
mahdollista huolellisella aineiston käsittelyllä ja tutkimusprosessin avoimella kuvaami-
sella. Aineiston hankintaan liittyviin tekijöihin en voinut vaikuttaa, koska sain tutki-
74 
 
musaineiston valmiina. Valmiin aineiston käyttäminen on omalta osaltaan yksi tutki-
muksen luotettavuuteen vaikuttava tekijä. En tutkijana voinut vaikuttaa siihen, miten 
ja millainen aineisto tutkimusta varten kerättiin.  Valmiin aineiston käyttäminen tutki-
muksessa oli sekä etu että haaste. Etuna valmiin aineiston käyttämisessä oli se, että 
tutkimusaineisto oli kerätty valmiiksi ja se oli laaja. Omalta osaltaan valmiin aineiston 
käyttäminen nopeutti tutkielman valmistumista, koska aineiston hankintavaihe jäi tut-
kimusprosessista pois. Toisaalta koin haastavana sen, että en itse kerännyt aineistoa, 
enkä voinut näin ollen vaikuttaa siihen, miten aineisto oli kerätty. Aineistoon perehty-
minen vaati enemmän aikaa kuin silloin, jos olisin itse kerännyt aineiston. Yhden vi-
deokameraan käyttäminen intensiivijakson tallentamisessa oli keskeisenä tekijänä 
aineiston rajausprosessissa. Jos olisin itse kerännyt aineiston, olisin käyttänyt kahta 
videokameraa, jolloin tilanteet olisivat tallentuneet useammasta näkökulmasta. Tämä 
olisi myös mahdollistanut sanattoman kommunikoinnin tarkastelun osana autistisen 
lapsen ja vanhemman välistä vuorovaikutusta.  
 
Siirrettävyydellä tarkoitetaan tutkimustulosten soveltuvuutta vastaavaan kontekstiin 
tai samaan kontekstiin eri ajankohtana (Lincoln & Guba 1985, 316). Siirrettävyyteen 
liittyy kahden kontekstin samanlaisuus (Lincoln & Guba 2000, 40). Tutkimusta on to-
teutettu erilaisista näkökulmista autististen lasten kielellisten taitojen sekä vuorovai-
kutustaitojen osalta. PRT-menetelmän soveltuvuudesta edellä mainittujen taitojen 
kehittämiseen on olemassa pääasiassa kansainvälistä tutkimustietoa. Tässä tutkimuk-
sessa tutkin yhden tapauksen näkökulmasta PRT-menetelmän soveltuvuutta autistisen 
lapsen vuorovaikutustaitojen ja sanallisen ilmaisun kehittämiseen. Tämän tutkimuksen 
tulokset eivät ole suoraan yleistettävissä siihen, että PRT- menetelmällä voidaan tukea 
kaikkien autististen henkilöiden kielellisiä taitoja ja vuorovaikutustaitoja. Yhtenä huo-
lenaiheena tapaustutkimuksessa on pidetty sen yleistettävyyttä (Gomm & Ham-
mersley 2000, 98; Yin 2009, 15). Tapaustutkimuksen kohdalla tulee kuitenkin muis-
taa, että niiden tarkoituksena ei olekaan tehdä väestöä ja maailmaa koskevia yleistyk-
siä (Yin 2009, 15), vaan sen tarkoituksena on ennemmin tuottaa todistettavaa tutki-
mustietoa tietystä kontekstista ja tietyistä henkilöistä (Brantlinger ym. 2005, 203). 
Kuitenkin aiempien tutkimusten perusteella voidaan todeta PRT-menetelmän soveltu-
van monissa tapauksissa siihen tehtävään, johon se on kehitetty eli autististen lasten 
kielellisten taitojen ja vuorovaikutustaitojen kuntoutukseen.  
 
Vahvistettavuus sisältää muun muassa sen, että tutkijan tulee varmistua siitä, että 
tutkimuksen tulokset perustuvat tutkimusaineistoon. Vahvistettavuuteen liittyy myös 
tutkimuksen läpinäkyvyys. (Lincoln & Guba 1985, 323-324.) Avoin ja tarkka raportoin-
ti tutkimusprosessista lisäävät tutkimuksen luotettavuutta. Tutkijan tulee olla avoin 
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kirjoittaessaan ja kertoessaan tutkimuksen tuloksista (Bogdan & Biklen 2007, 50). 
Koko tutkimusprosessin ajan pidin mielessä tutkimustehtävän ja kirjasin ylös tutki-
muksen tekoon liittyvät vaiheet ja valinnat sellaisina kuin ne tein. Näiden pohjalta ra-
portoin koko tutkimusprosessin sellaisena kuin sen toteutin. Tutkimusprosessin aikana 
analyysivaiheessa tuli tilanteita, joissa tutkijana tein valinnan esimerkiksi mihin ryh-
mittelyyn lapsen tuottama sanallinen ilmaisu kuului epäselvissä tilanteissa. Tutkimuk-
sen analysointiprosessin kuvauksessa on avoimesti kerrottu se, kuinka näissä tilan-
teissa tein valinnat. Tutkielmassa olen kuvannut, millainen tutkielman tapaus ja tut-
kimusaineisto olivat ja kuinka toteutin tutkimuksen. Avoimella tutkimusprosessin ku-
vaamisella olen varmistanut sen, että tutkimusta lukevat henkilöt saavat selville, mi-
ten tutkimuksen tulokset ovat muodostettu. Lisäksi toinen tutkija pystyisi vastaavan 
tapauksen kohdalla päätymään omaa tutkimustani vastaaviin tuloksiin. 
 
Tutkimusprosessin aikana huolehdin myös kaikista eettisyyteen liittyvistä asioista.  
Tutkijalla on vastuu noudattaa tutkijayhteisön asettamia eettisiä normeja (Miles ym. 
2014, 58; Strike 2006, 57; Yin 2009, 74). MacQuarrien (2010, 967) mukaan tutkijan 
tulee jatkuvasti reflektoida eettisyyttä ja miten se näyttäytyy omassa tutkimuksessa 
ja kunnioittaa eettisen toiminnan periaatteita. Eettisen toiminnan tulee olla koko ajan 
mukana tutkijan ajatuksissa. Nykyään eettisiin tekijöihin kiinnitetään yhä enemmän 
huomiota ja tutkijan tulee huomioida ne tutkimusta tehdessä koko prosessin ajan 
(Creswell 2014, 92). Erityispedagoginen tutkimus on usein kompleksista ja vaatii kiin-
nittämään huomiota siihen, millaisia menetelmiä käytetään (Ghesquière ym. 2004, 
171). 
 
Etenkin tapaustutkimuksen kohdalla anonymiteetin turvaaminen korostuu ja se tulee 
taata niin hyvin kuin vain mahdollista (Ghesquière ym. 2004, 175).  Heti tutkimuspro-
sessin alussa kysyin tutkimusluvat tutkimukseen osallistuvilta henkilöiltä. Tutkimuslu-
vassa saatekirjeineen kerroin millainen tutkimus on kysymyksessä, miten aineistoa 
käsitellään ja kuinka heidän anonymiteettinsa turvataan. Tutkittaville tulee antaa riit-
tävästi tietoa tutkimukseen liittyen (Hamilton & Corbett-Whittier 2013, 71; Kuula 
2006, 61; Yin 2009, 73). Flickin (2008, 72–73) mukaan osallistujille tulee selittää tut-
kimuksen tarkoitus ja se, mitä heiltä odotetaan. Tämän lisäksi tutkijan on hyvä kertoa, 
kuinka aineistoa käsitellään ja säilytetään sekä se, kuinka osallistujien anonymiteetti 
turvataan. Tutkimukseen osallistumisen tulee perustua vapaaehtoisuuteen (Creswell 
2014, 97; Kuula 2006, 61; Strike 2006, 69; Yin 2009, 73), jonka toin myös esille tut-
kimusluvassa. Tutkijan tulee kunnioittaa tutkimukseen osallistuvien henkilöiden yksi-
tyisyyttä (Bogdan & Biklen 2007, 49; Creswell 2014, 99). Omassa tutkielmassani ha-
lusin turvata sen, ettei tutkimuksen tapausta ja hänen perhettään tunnisteta. Näin 
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ollen käytin tapauksesta nimeä Elmeri. Perheen anonymiteetin turvaamiseksi en 
myöskään ole kertonut, milloin Elmerin perheen PRT-intensiivijakso toteutettiin. Koska 
tutkielman tapauksena oli päiväkoti-ikäinen lapsi, Elmeri, kysyin tutkimusluvan hänen 
vanhemmiltaan. Kuula (2006, 147) toteaa, että lasten osallistumisella tutkimukseen 
tulee olla huoltajan lupa.  
 
Ohjaajien kohdalla tunnistettavuus nousi esille, koska menetelmä on suhteellisen uusi 
Suomessa, eikä näin ollen PRT-menetelmän ohjaamiseen koulutuksen saaneita ohjaa-
jia ole kovin montaa. Tutkielmassa on tuotu esille, minkä säätiön toiveesta tutkimus 
on toteutettu. Tämän vuoksi ohjaajien tutkimusluvissa oli maininta tunnistettavuuden 
riskistä ja he olivat tutkimukseen suostuessaan tietoisia asiasta. PRT-intensiivijakson 
tarkan ajankohdan poisjättäminen suojaa perheen lisäksi myös ohjaajien henkilölli-
syyttä. Tietolähteiden identiteetti tulee olla suojattu, jotta kerätty tieto ei saata heitä 
kiusalliseen asemaan tai muutoin vahingoita heitä, ellei toisin ole sovittu (Bogdan & 
Biklen 2007, 50).  
 
 
8.3 Jatkotutkimusaiheet 
 
Jatkotutkimusaiheita on olemassa monia liittyen PRT-menetelmän käyttöön autistisesti 
käyttäytyvien lasten kuntoutus- ja opetusmenetelmänä. Mielenkiintoista olisi jatkaa 
Elmerin tapauksen tutkimista ja seurata, miten hänen sanallinen ilmaisunsa sekä vuo-
rovaikutustaidot ovat kehittyneet intensiivijakson päätyttyä. Tässä tutkimuksessa tar-
kastelun ulkopuolelle jäivät intensiivijakson päiväkotivideoinnit. Elmerin kehittymistä 
tässä kontekstissa olisi mielenkiintoista myös tarkastella. Mielenkiintoinen tarkastelun-
kohde olisi myös, kuinka Elmerin taitojen kehittymistä tuki perheelle ja päiväkodin 
henkilökunnalle annettu ohjaus PRT-menetelmän käyttöön. 
 
Tutkimukset ovat osoittaneet sen, että vanhemmat voivat oppia PRT-menetelmän ja 
olla vaikuttavia intervention toteuttajia autistisesti käyttäytyville lapsilleen. Suhteelli-
sen harvassa on kuitenkin vielä tutkimustieto lyhytkestoisesta ja ryhmämuotoisesta 
kuntoutuksesta. (Minjarez ym. 2011, 98.) Tutkimusta aiheeseen liittyen voisi tehdä 
myös useamman perheen intensiivijaksosta ja siitä, millaista kehitystä eri perheiden 
kohdalla jakson aikana on tapahtunut sekä PRT-menetelmän soveltuvuudesta ryhmä-
muotoisena kuntoutuksen muotona. Olisi mielenkiintoista myös saada esimerkiksi 
haastattelemalla tietoa vanhempien ja lapsen kokemuksista PRT-menetelmän soveltu-
vuudesta. 
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Tämä pro gradu –tutkielma antoi yhden tapauksen kautta vahvistusta PRT-
menetelmän soveltuvuudelle tukemaan autistisesti käyttäytyvän lapsen vuorovaiku-
tustaitojen sekä sanallisen kommunikoinnin kehittymistä. Tässä tutkimuksessa tarkas-
teltiin niin lapsen, vanhemman kuin ohjaajan toimintaa. PRT-menetelmän kehittämi-
sen kannalta olisi tärkeää tuottaa lisää tietoa kaikista näistä näkökulmista.  
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